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VOORWOORD 
In dit proefschrift wordt verslag gedaan van een aspect van het onder-
zoek 'Motivatie in het Voortgezet Onderwijs', dat wordt uitgevoerd op de 
vakgroep Interdisciplinaire Studierichting Onderwijskunde en het Facultair 
Instituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding van de Katholie-
ke Universiteit te Nijmegen. 
Het onderzoek naar evaluatie-angst en vermijdingstendens van leerlingen 
voor hun taken tijdens de les vond plaats in de periode januari 1977 tot 
maart I960. 
De Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs heeft door het verlenen 
van subsidie (S.V.O. project 0388) vanaf 1 november 1977 tot 1 augustus 
1981 de realisering van deze studie mogelijk gemaakt. 
Graag betuig ik mijn dank aan allen die op enigerlei wijze aan het on-
derzoeksproject hebben meegewerkt. Mijn collega's drs. R.V.J. Alberts, 
dr. E.E.J. de Bruyn, drs. V.A.M. Peters en drs. B.W.G.M. Smits wil ik be-
danken voor hun inzet waarmee zij samen met mij aan het onderzoek hebben 
gewerkt en voor hun deskundigheid waarmee zij mij in vaak openhartige dis-
cussies behulpzaam zijn geweest om de gedachten te ordenen. Een speciaal 
woord van dank komt toe aan drs. V.A.M. Peters, met wie ik voor dit aspect 
van het onderzoek meer inteneief heb samengewerkt en die de statistische 
bewerkingen heeft uitgevoerd. 
Mijn collega's drs. C.J.J.A. Morsch en drs. W.A.M, de Moor wil ik bedan-
ken voor de wijze waarop zij in het manuscript de puntjes op de i hebben ge-
zet en aanwijzingen hebben gegeven om de leesbaarheid van de tekst te ver-
beteren. 
Mevr. A.C.M. Peters-Van Loveren wil ik bedanken voor de grote zorgvuldig-
heid waarmee zij het manuscript getypt heeft en de correcties heeft doorge-
voerd. 
Tenslotte dank ik de directies en de docenten van de scholen, maar ook de 
ouders van de leerlingen en vooral die honderden leerlingen zelf, die de 
Situatie-specifieke Angsttest (SSAT) hebben gemaakt. Zonder hun medewerking 
zou dit onderzoek niet mogelijk zijn geweest. 
Ooy, januari 1981 Theo C.M. Bergen 
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INLEIDING 
Deze studie heeft tot doel een bijdrage te leveren aan het inzicht in en 
de oplossing van motivatieproblemen van leerlingen voor hun taken op school 
tijdens de les In de onderwijspraktijk van alledag ervaren docenten het 
als een belangrijk probleem om de leerlingen te motiveren voor hun taken op 
school tijdens de les 
De aandacht gaat uit naar de individueel-psychologische variabelen die 
eer rol spelen in taaksïtuaties en op de mogelijkheden die docenten tijdens 
hun les hebben om deze variabelen te beïnvloeden Deze benadering grijpt 
het vraagstuk van de motivatie aan op het niveau van het onderwijsleerpro-
ces in de klas en kent aan de docent, als organisator van onderwijsleerpro-
cessen in de klas, een belangrijke rol toe bij het motiveren van de leer-
lingen 
Er zijn echter ook inzichten, die het motivatieprobleem als een structu-
reel probleem zien In deze opvatting worden zowel docenten als leerlingen 
in een situatie gebracht, waarin motivatieproblemen ontstaan Motivatiepro-
blemen van de leerlingen tijdens de les ontstaan bijvoorbeeld op het moment, 
dat de docent met zijn les doelen nastreeft die door de leerlingen niet ge-
deeld worden Het onderwijssysteem eist van de docenten, dat zij binnen een 
bepaalde tijd van te voren vastgestelde doelen realiseren Als docenten 
geen conflicten willen met de onderwijsstructuur, dan staat hen geen andere 
weg open dan hun leerlingen te dwingen aan de realisering van de doelen mee 
te werken, hetgeen hen gemakkelijk in conflict brengt met de leerlingen 
ben dergelijke benadering is van belang omdat hier het motivatieprobleem in 
de klas belicht wordt vanuit de relatie persoon-samenleving Deze sociali-
satie-theoretische benadering vormt een noodzakelijke aanvulling op de be-
nadering van de individueel-psychologische variabelen, waarvoor aanzetten 
worden gevonden in het werk van Fcnd (1971) en Knorzer (1976) 
Hermans, Bergen en Eyssen (19 75) zijn van mening, dat de motivatiepro-
blematiek van leerlingen vanuit invloeden van maatschappij, schoolsysteem 
en onderwijsleerproces bestudeerd moet worden Zij leggen er de nadruk op, 
dat de niveaus niet onafhankelijk van elkaar zijn en dat zij elkaar beïn-
vloeden, hetgeen wil zeggen, dat zij ieder afzonderlijk, maar ook in combi-
XII 
natie roet elkaar stimulerend of remmend kunnen werken op de feitelijke mo-
tivatie van leerlingen voor hun taken op school Deze stellingname veron-
derstelt, dat een adequate bestudering en aanpak van het motivatieprobleem 
op de drie niveaus tegelijkertijd moet plaatsvinden De vraag is echter of 
individuele docenten die de rootivatieprobleraatiek van leerlingen tijdens 
hun eigen lessen nu willen aanpakken, bereid zijn te wachten tot zo een 
integrale aanpak er is 
De oriëntatie van leerlingen om mislukking te vermijden staat in het 
middelpunt van de belangstelling Deze oriëntatie manifesteert zich in het 
gedrag en de beleving van leerlingen in taaksituaties tijdens de les, waar-
bij er sprake is van een evaluatie-moment De relatie tussen angst om ge-
ëvalueerd te worden en de instrumentele activiteiten om de geanticipeerde 
negatieve consequenties te vermijden, wordt bestudeerd Daarnaast wordt op 
programma's en strategieën gewezen, die gebruikt kunnen worden om de moti-
vatie van de leerlingen voor hun taken op school te beïnvloeden 
Om de relatie tussen angst om geëvalueerd te worden en vermijdingsten-
dens te kunnen bestuderen, en om de effecten van interventies vast te stel-
len, is de bituatie-specifïeke Angsttest (SSAT) ontwikkeld De eerste ver-
sie van de Situatie-specifïeke Angsttest (SSAT) is m het collegejaar 1976-
1977 op initiatief van Smits samen met de auteur van dit boek in een onder-
zoekspracticum voor studenten ontwikkeld en bij een beperkt aantal leerlin-
gen van de zesde klas lagere school en brugklas van het voortgezet onder-
wijs afgenomen De resultaten van deze eerste versie van de SSAT waren van 
dien aard, dat besloten werd het instrument verder te ontwikkelen In deze 
studie wordt verslag gedaan van de pogingen om aan te tonen, dat de SSAT 
een betrouwbaar en valide meetinstrument is om evaluatie-angst en vermij-
dingstendens van leerlingen in taaksituaties op school tijdens de les vast 
te stellen en dat het instrument mogelijkheden in zich heeft om de effecten 
van interventieprogramma's bij de leerlingen te registreren De opbouw van 
de studie is als volgt 
In hoofdstuk 1 wordt ingegaan op de opvattingen van zes auteurs met be-
trekking tot de meting van de oriëntaties om succes te bereiken en misluk-
king te vermijden Vooral aan de onderscheidingen, die deze auteurs maken 
met betrekking tot de oriëntatie om mislukking te vermijden, wordt aandacht 
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geschonken. 
In hoofdstuk 2 wordt een cognitief model van motivatie als een zichzelf 
bevestigend systeem gepresenteerd en wordt een poging ondernomen om evalu-
atie-angst en vermijdingstendens in dit cognitieve model voor motivatie te 
plaatsen. De consequenties voor de meetoperaties binnen interactionistische 
persoonlijkheidsmodellen worden aangegeven. 
In hoofdstuk 3 wordt een poging ondernomen om de ontwikkeling van de 
SSAT te rechtvaardigen en wordt de inhoudsvaliditeit van de SSAT met be-
trekking tot de situaties en de uitspraken bediscussieerd. 
In hoofdstuk 4 wordt verslag gedaan van de poging om empirisch aan te 
tonen, dat in de oriëntatie om mislukking te vermijden, zoals die wordt 
gemeten door de SSAT een onderscheid is te maken tussen evaluatie-angst en 
vermijdingstendens. 
In hoofdstuk 5 wordt het vraagstuk van de betrouwbaarheid en de proble-
matiek rond de convergerende en divergerende validiteit bediscussieerd. 
Ook de relaties met externe criteria komen aan de orde. 
Hoofdstuk 6 bevat een bespreking van programma's en strategieën, die tot 
doel hebben om de motivatie van de leerlingen voor hun taken op school te 
beïnvloeden. Er wordt verslag gedaan van twee veldexperimentele studies, 
waarbij getracht is om de effecten van twee interventieprogramma's met be-
hulp van de SSAT vast te stellen. 
In hoofdstuk 7 wordt ingegaan op de invloed die de situaties van de SSAT 
hebben op de eigen bekwaamheidsscore, evaluatie-angstscore en vermijdings-
tendensscore en op de mogelijkheid om de veertien situaties van de SSAT te 
clusteren. Door het gebruik van situatieclusters wordt recht gedaan aan de 
situatie-specificiteit van de SSAT. Ook binnen de situatieclusters blijkt 
het mogelijk een onderscheid aan te brengen tussen evaluatie-angst en ver-
mijdingstendens . 
In hoofdstuk 8 tenslotte worden de resultaten van deze studie geëvalu-
eerd in het licht van de theoretische uitgangspunten en worden mogelijkhe-
den voor verder onderzoek met betrekking tot de motivatie van de leerlingen 
voor hun taken op school aangegeven. Dit hoofdstuk is tevens als samenvat-
ting te beschouwen. 
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HOOFDSTUK I SCHETS EN SITUERING VAN DE PROBLEMATIEK 
Angst om geëvalueerd te worden in taaksituaties op school houdt veel 
leerlingen indringend bezig Hoewel met name voor leerlingen zonder taak-
ïrrelevante angstreacties de taakuitvoering door de ervaren spanning kan 
verbeteren (Alpert & Haber, I960, Hermans, 1967, 1971) werkt angst vaker 
remmend en werkt daardoor negatief op het resultaat in taaksituaties op 
school De door personen ervaren spanning in taaksituaties komt bij alle 
leeftijdsgroepen voor, bij zowel jongens als meisjes en heeft de tendens om 
sterker te worden bij het hoger worden van het niveau van onderwijs (Gaudry 
& Spielberger, 1971) Bij studenten komt het voor, dat zij zo belemmerd ra-
ken door angst om geëvalueerd te worden, dat zij professionele hulp zoeken 
om met deze remmende effecten om te gaan Leerlingen met veel angst om ge-
ëvalueerd te worden percipieren taaksituaties als een persoonlijke bedrei-
ging en reageren hierop met intense affectieve reacties Door deze reacties 
treden taakirrelevante zelfgecentreerde gevoelens van zich zorgen maken op, 
die met de effectieve uitvoering van taken op school interfereren (Sieber, 
O'Neil & Tobias, 1977) 
Birney, Burdick & Teevan (1969) schetsen het probleem als volgt In onze 
westerse samenleving kunnen personen iets bereiken door prestaties te leve-
ren Persoonlijk succes eerder dan de status van de familie is de maat ge-
worden van de waarde van de persoon Het probleem is echter, dat een per-
soon die naar succes streeft ook de kans loopt, dat hij/zij mislukt Een 
samenleving, die prestaties stimuleert en geleverde prestaties beloont, 
waardoor het voor personen de moeite waard wordt om naar goede resultaten 
te streven, kan niet aan iedereen die ernaar streeft een zelfde beloning 
geven Mede hierdoor ontstaan selectiedrempels, die niet door iedereen ge-
nomen kunnen worden Dit kan ertoe leiden, dat sommige personen pogingen 
doen om aan de evaluatie in taaksituaties te ontkomen Daartoe kunnen op 
vele manieren pogingen worden gedaan 
In de setting van het onderwijs, waartoe wij ons in deze studie willen 
beperken, kunnen enerzijds met name docenten trachten taaksituaties voor 
leerlingen te realiseren die weinig bedreigend zijn Anderzijds kunnen aan 
leerlingen strategieën geleerd worden, die zij kunnen gebruiken als zij ge-
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confronteerd worden met taaksituaties die zij als bedreigend waarnemen 
Voor leerlingen zijn evaluaties in taaksituaties op school nauwelijks of 
niet te vermijden Het vermijden van taaksituaties op school kan door leer-
lingen tijdelijk bereikt worden door schoolziekte en spijbelen en perma-
nent door van school af te gaan De beste strategie echter om in taaksitu-
aties op school mislukkingen te vermijden, is met veel inzet te werken, 
waardoor succes bereikt kan worden Wij zijn geïnteresseerd in de afwe-
gingsprocessen die een rol spelen bij de beslissing van de leerlingen om 
taken toe te naderen of te vermijden 
In deze studie zal een poging worden gedaan om de oriëntatie van leer-
lingen om succes te bereiken en de oriëntatie van leerlingen om mislukking 
te vermijden te koppelen aan cognitieve en affectieve afwegingsprocessen 
die een rol spelen als leerlingen met taaksituaties op school worden ge-
confronteerd In deze studie zal de nadruk liggen op de oriëntatie om mis-
lukking te vermijden en het onderscheid dat in deze oriëntatie aangebracht 
kan worden in evaluatie-angst en vcrmijdingstendens Ook de relatie tussen 
evaluatie-angst en vermijdingstendens komt aan de orde 
Een tweede aspect dat in de studie aandacht zal krijgen, is de mate 
waarin angst om geëvalueerd te worden en de tendens om taaksituaties te 
vermijden in taaksituaties op school opgevat moet worden als situatie-spe-
cifiek (state-anxiety) of als stabiel kenmerk van de persoon (trait 
anxiety) Spielberger (1972b) beschouwt fstate anxiety' als gebonden aan 
het moment Deze angst ontstaat als een persoon een specifieke situatie 
waarneemt, die potentieel bedreigend voor hem/haar is, in situaties die 
niet bedreigend zijn is het niveau van 'state anxiety' laag 'Trait 
anxiety' verwijst volgens Spielberger naar stabiele verschillen in de per-
soon en naar de geneigdheid om angstig te zijn, min of meer onafhankelijk 
van de situatie Deze angst kan afgeleid worden uit de frequentie en de 
intensiteit van de angsttoestand van de persoon Endier (1973) beschouwt 
'trait anxiety' als consistent over situaties, terwijl hij 'state anxiety' 
als situatie-speciflek beschouwt De invloed van de situatie op het gedrag 
heeft betrekking op de vraag of de persoon dan wel de situatie de belang-
rijkste bronnen zijn voor het verschil in gedrag van personen In een ïnter-
actionistische opvatting wordt de vraag Hoe interacteren individuele ver-
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schillen van personen en verschillen in situaties met elkaar bij de bepa-
ling van gedrag? 
Dit interactionistische standpunt heeft zijn invloed op recente model-
len voor motivatie. Gewirtz (1969) signaleert een trend in het motivatie-
onderzoek waarin men zich afkeert van modellen die zowel aan de kant van 
persoon als aan de kant van situatie met samengestelde concepten werken. 
Hij merkt op, dat er meer uitgegaan wordt van de subjectieve inschatting 
van de persoon, die zowel betrekking heeft op de persoon zelf als op de 
hem/haar omgevende situatie. Aan deze inschatting wordt een wezenlijke ge-
dragbepalende rol toegeschreven. Ook voor het verklaren van gemotiveerd of 
ongemotiveerd gedrag in taaksituaties op school lijkt deze interactionis-
tische benadering van belang. 
Over twee aspecten zal in het begin van deze studie duidelijkheid ver-
schaft worden, nl. over de afgrenzing van het probleemgebied en het ge-
bruik van de terminologie. 
Deze studie beperkt zich vooral tot de oriëntatie om mislukking te ver-
mijden die opgewekt wordt in taaksituaties binnen het situatiebereik van 
de klas. Binnen de schoolsituatie zijn verschillende bronnen van evaluatie-
angst en vermijdingstendens te onderscheiden. Leerlingen kunnen bijvoor-
beeld bang zijn voor de relaties met hun klasgenoten of in spanning zitten 
over de afloop van een klassefeestje. Hoewel dit voor leerlingen belangrij-
ke bronnen van angst, bezorgdheid en spanning kunnen zijn, zal in deze stu-
die de aandacht uitgaan naar evaluatie-angst en de resulterende tendensen 
in taaksituaties, omdat deze studie geplaatst wordt binnen de prestatie-
motivatietheorie, waarvoor prestatiethematische situaties relevant zijn. 
Ook binnen het situatiebereik van de klas worden verschillende termen 
gebruikt, waarvan het niet duidelijk is in hoeverre zij ook verschillende 
concepten dekken. Sarason (1972) besluit op grond van experimenten en cor-
relatiestudies, dat de overlap die er bestaat tussen algemene angst, geme-
ten met de General Anxiety Scale (G.A.S.) (Sarason, 1958) en testangst, 
gemeten met de Test Anxiety Scale (T.A.S.) (Mandier & Cowen, 1958) niet 
voldoende is om de twee concepten als synoniem te beschouwen. Testangst 
wordt door veel onderzoekers beschouwd als de geneigdheid van personen om 
op zichzelf betrokken en interfererende reacties te vertonen, wanneer zij 
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geconfronteerd worden met situaties, waarin zij geëvalueerd worden. Algeme-
ne angst wordt beschouwd als een stabiele dispositie of als een vooringeno-
menheid van de persoon om angst te ervaren. Sarason, Davidson, Lighthall, 
Waire en Ruebush (1960) gebruiken de terra 'testangst' (testanxiety). De 
term verwijst naar de angst die ontstaat bij het moeten maken van een test. 
Alpert en Haber (1960) spreken van prestatie-angst (achievement anxiety), 
dit is de angst die opgewekt wordt in taakeituaties, waarbij de persoon een 
bepaalde individuele verrichting moet uitvoeren. Atkinson en Feather (1966) 
gebruiken de term 'motief om falen te vermijden' (motive to avoid failure) 
en stellen dit motief vast met behulp van de testangst-vragenlijst (test-
anxiety questionnaire, T.A.Q. , Mandler & Sarason, 1952). Birney, Burdick en 
Teevan (1969) spreken van vrees voor falen (fear of failure) en stellen de-
ze vrees voor falen vast door middel van een door hen ontwikkelde projec-
tieve methode 'Hostile Press' scoring systeem. Dit scoringssysteem is als 
een versie van de TAT (Thematic Apperception Test), maar dan voor het 'fear 
of failure' motief, te beschouwen. Sieber, O'Neil en Tobias (1977) spreken 
van evaluatie-angst, maar zeggen: 'Evaluatie-angst is in de meeste opzich-
ten synoniem met het construct testangst, dat Mandler en Sarason in 1952 in-
troduceerden en dat later operationeel gedefinieerd werd met de testangst-
echaal en de testangst-schaal voor kinderen', pag. 23. Hermane (1967, 1971) 
spreekt van faalangst en onderscheidt een angst die de uitvoering van een 
taak vergemakkelijkt (positieve faalangst) en de angst die de uitwerking van 
de taak hindert (negatieve faalangst). De negatieve faalangst is een index 
voor testangst. Positieve faalangst wordt opgevat als een optimale span* 
ningstoestand, die in taakeituaties eerder tot goede dan tot minder goede 
prestaties leidt. In de prestatiemotivatietheorie van Atkinson (1964), Heck-
hausen (1963) wordt gesproken over het motief 'hoop op succes' en 'vrees 
voor mislukking', waaraan respectievelijk toenaderings- en vermijdingsten-
densen worden gekoppeld. Ook Schmalt (1976a), die zich baseert op de theorie 
van Heckhausen, gebruikt deze twee begrippen. 
In deze studie is gekozen voor de term evaluatie-angst. Evaluatie-angst 
verwijst naar de angst om geëvalueerd te worden in taaksituaties tijdens de 
les op school. De rol die evaluatie-angst speelt in taaksituaties is concep-
tueel niet duidelijk. Zo kan de vraag gesteld worden of angst een index is 
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voor het motief 'vrees voor mislukking' of dat angst een beslissende rol 
speelt bij hertaxatieprocessen die plaatsvinden als de persoon met een 
taaksituatie wordt geconfronteerd en die leiden tot toenaderingstendensen of 
vermijdingstendensen. In deze laatste opvatting speelt de eigen waargenomen 
bekwaamheid voor de taak een rol, waarbij de subjectieve moeilijkheidsgraad 
en de verwachting van succes of mislukking, die op terugliggende ervaringen 
is gebaseerd, van betekenis is (Meyer, 1976). 
Heckhausen (1975) spreekt van de vrees voor falen als een zichzelf be-
vestigend systeem. De angst om gedevalueerd te worden in taaksituaties en 
de daarmee gepaard gaande negatieve taakgerelateerde affecten van beschaamd-
heid en teleurstelling zouden bij leerlingen gedragsstrategieën ontwikkelen 
die deze negatieve affecten kunnen minimaliseren en waardoor zij de infor-
matie over de gebrekkige eigen bekwaamheid kunnen ontlopen. Leerlingen met 
een sterkere oriëntatie om succes te bereiken daarentegen, realiseren ge-
dragsstrategieën die positieve affecten in taaksituaties maximaliseren en 
hun veel informatie geven over hun eigen bekwaamheid. Heckhausen (1974) 
wijst met name op de cognitieve tussenprocessen tijdens de doelstellingen-
fase en tijdens de zelfwaarderingsfase naar aanleiding van succes of mis-
lukking . 
In de nu volgende paragrafen zal op de oriëntaties om succes te bereiken 
en mislukking te vermijden ingegaan worden en zal aan de hand van het werk 
van een zestal auteurs een overzicht gegeven worden van de gangbare meet-
methoden. Bij dit overzicht hebben de publicaties van De Bruyn (1973, 1979a) 
een belangrijke rol gespeeld. 
1.1. De oriëntaties om succes te bereiken en mislukking te veTvrijden in 
taaksituaties 
In de veertiger jaren leidde McClelland een onderzoeksproject dat er op 
gericht was aan te tonen, dat behoeften of motieven op valide wijze gemeten 
konden worden via hun projectie in de verbeelding. Dit onderzoeksthema sloot 
aan bij de psychodynamische psychologie. Het idee ging terug op Freud, ter-
wijl Morgan en Murray (1938) dit idee reeds hadden geconcretiseerd door het 
uitwerken van hun Thematische Apperceptie Test (TAT). Bij deze test ging het 
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er om, dat personen verhaaltjes vertelden bij plaatjes die belangrijke si-
tuaties uit het leven voorstelden Morgan en Murray meenden, dat bij het 
schrijven van dergelijke verhaaltjes een persoon noodzakelijkerwijs zijn 
eigen fantasieën zou uitdrukken en daardoor zijn werkelijke motivaties zou 
kenbaar maken (Murray, 1938, pag 531) McClelland en medewerkers namen de 
TAT-methode over, maar werkten een eigen systeem uit om de inhoud van de 
verhaaltjes te analyseren (McClelland, Clark, Roby & Atkinson, 1949) Hier-
bij gingen ze onder meer uit van de omschrijving die Murray (1938) van de 
behoefte tot presteren (Need for Achievement of N-ach) had gegeven 
Het uitwerken van een ïnhoudssleutel voor N-ach ging hand in hand met 
een experimentele valideringsprocedure McClelland et al (1949) stelden, 
dat de behoefte tot presteren opgewekt kon worden door mislukking en be-
vredigd door succes in situaties waarin personen zich persoonlijk bij de 
taak betrokken voelden Uit deze gedachtengang ontstond de basisprocedure 
voor een aantal experimenten, waarin het effect van de gemanipuleerde be-
hoefte tot presteren op de categorieën uit de ïnhoudssleutel werd bestu-
deerd Uit de experimenten bleek, dat een aantal van deze categorieën in-
derdaad frequenter voorkwamen in verhaaltjes geschreven onder prestatiege-
richte condities dan in verhaaltjes geschreven onder meer ontspannen of 
neutrale condities 
Bij latere valideringsonderzoeken met de Thematic Apperception Test 
(TAT) constateerden McClelland, Atkinson, Clark en Lowell (1953), dat be-
halve positieve doelanticipaties ook negatieve doelanticipaties in de ver-
halen voorkwamen en dat naast positieve affectieve gevoelens ook negatieve 
affectieve gevoelens voorkwamen Vooral personen die gemiddeld scoorden, 
schreven in hun verhalen relatief veel indicaties voor het vermijden van 
mislukking McClelland meende, dat deze gegevens erop wezen, dat er een mo-
tivatie is om succes te bereiken en een motivatie om falen te vermijden 
Atkinson (1954) zette uiteen, dat de categoriesconngen voor de N-ach 
zowel negatieve als positieve indices bevatte Een persoon kan een hoge 
score krijgen op de N-ach door het rapporteren van activiteiten die niet tot 
succes leiden, door het schrijven van instrumentele activiteiten die geen 
positieve benadering zijn voor het leveren van prestaties en door het aan-
geven van anticipaties op frustraties en obs takels voor succes Atkinson 
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(1958) formuleerde een model waarin hij aangaf het motief, de verwachting 
en de belonende waarde voor beide componenten van het prestatiemotief, nl 
het motief om succes te bereiken en het motief om mislukking te vermijden 
De aanbeveling van Atkinson, dat de negatieve criteria van de positieve 
criteria gescheiden moesten worden in de scoring voor N-ach werd het eerst 
door Moulton (1958) geprobeerd, echter met weinig succes Atkinson zelf 
koos ervoor de N-ach-maat met de Test Anxiety Questionnaire (TAQ) van Mand-
Ier en Sarason (1952) te combineren Op deze wijze kreeg hij twee onafhan-
kelijke metingen, nl de oriëntatie om succes te bereiken en de oriëntatie 
om mislukking te vermijden De beide scores werden met elkaar gecombineerd 
Een hoge N-ach score en een lage TAQ score definieerden personen met hoop 
op succes, terwijl een lage N~ach score en een hoge TAQ score personen met 
vrees voor falen definieerden 
Heckhausen (1963) slaagde erin om beide motiefcomponenten hoop op succes 
(Hoffnung auf Erfolg) en vrees voor mislukking (Furcht vor Misserfolg) on-
afhankelijk met behulp van een projectieve methode te registreren Hij ont-
wikkelde een inhoudssleutel voor de meting van hoop op succes en vrees voor 
mislukking, die in hoge mate eikaars spiegelbeeld zijn 
Birncy, Burdick en Teevan (1969) ontwikkelden een projectieve methode om 
het motief vrees voor mislukking vast te stellen Zij maken een onderscheid 
tussen drie soorten vrees voor falen, die overigens in een taaksituatie te-
gelijk kunnen voorkomen, maar verschillende consequenties hebben Als per-
sonen in een prestatiesituatie zwak presteren, dan worden zij geconfron-
teerd met de mogelijkheid van zelfdevaluatie, die hun zelfachting beïn-
vloedt Zij krijgen informatie over hoe zij vanuit de omgeving bestraft 
zullen worden voor hun zwakke prestaties en tenslotte zullen de resultaten 
geëvalueerd worden door anderen, hetgeen hun positie ten opzichte van die 
anderen beïnvloedt 
Hermans (1967, 1971) heeft beide tendensen, hoop op succes en vrees voor 
mislukking, in een vragenlijst gecombineerd Hij spreekt over het presta-
tiemotief en het faalangstmotief Ten aanzien van het faalangstmotief onder-
scheidt hij in navolging van Alpert en Haber (1960) twee aspecten, nl po-
sitieve en negatieve faalangst Positieve faalangst heeft een gunstig ef-
fect op prestaties, negatieve faalangst werkt nadelig op prestaties 
7 
Schmält (1976a) ontwikkelde de Leistungsmotiv Gitter für Kinder, een 
semi-projectieve methode om beide motieftendensen 'hoop op succes' en 
'vrees voor mislukking' te meten. Door zijn poging geeft hij aan de discus-
sie wat de meest geschikte methode is om het prestatiemotief te meten, nl. 
de projectieve methode of de vragenlijstmethode, een nieuwe dimensie door 
de voordelen van beide meetmethoden te verenigen. Opmerkelijk is, dat bij 
Schmalt de oriëntatie om mislukking te vermijden in twee aspecten uiteen-
valt, nl. Furcht vor Misserfolg 1 (FMI), een concept voor gebrekkige eigen 
bekwaamheid, en initiatief tot handelen om mislukking te vermijden en een 
Furcht vor Misserfolg 2 (FM2), de emotionele component van de vrees voor 
mislukking. 
Uit deze korte schets komt naar voren, dat het motief 'vrees voor mis-
lukking' aanvankelijk als een remmend aspect werd beschouwd van het motief 
'hoop op succes', zoals dat bij de TAT N-ach gemeten werd. Gedurende de af-
gelopen 30 jaren werden verschillende meetprocedures ontwikkeld om beide 
oriëntaties vast te stellen. Tevens kwam naar voren, dat het motief 'vrees 
voor mislukking' uit meerdere componenten bleek te zijn samengesteld. De 
vraag is dan uit welke componenten de oriëntatie om mislukking te vermijden 
is opgebouwd. Voordat hierop ingegaan wordt, wordt eerst een schets gegeven 
van het beeld van personen met de oriëntatie om mislukking te vermijden, 
ook wel het motief vrees voor falen genoemd. 
1.2. Een schets van personen met de oriëntatie om mislukking te vermijden 
Het concept vrees voor falen als een stabiele persoonlijkheidstrek heeft 
zijn historische wortels in klinische problemen als angst, schuld, schaamte 
en gevoelens van minderwaardigheid (Sieber et al., 1977). 
In 'A Theory of Achievement Motivation' schetsen Atkinson en Feather 
(1966, pag. 369-370) een beeld van de persoon, die gedomineerd wordt door 
de vrees voor falen. Zij merken o.a. op: 
'In tegenstelling tot een succesgemotiveerd persoon (iemand die erop uit 
is succes te bereiken) is bij een mislukkingsgemotiveerd persoon (iemand 
к Succes-toenaderingsgemotiveerd staat tegenover mislukkings-vermijdingsge-
motiveerd. De suggestie die van de term mislukkingsgemotiveerd uitgaat, 
dat de persoon gemotiveerd zou zijn om te mislukken, is dus niet juist. 
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die er op uit is mislukking te vermijden) het motief om mislukking te ver-
mijden veel groter dan het motief om succes te bereiken HIJ/ZIJ wordt ge-
domineerd door de vrees om te falen en heeft een afkeer van taken, waarbij 
zijn/haar bekwaamheid geëvalueerd kan worden tegen een 'objectieve' s tan-
daard van evaluatie of tegen de competentie van anderen Zo iemand zal niet 
gauw vrijwillig iets ondernemen, dat een zekere vaardigheid van hem/haar 
vraagt en vooral niet wanneer er enige onzekerheid is over de uitkomst 
Wanneer hij/zij toch gedwongen wordt om een prestatie te leveren, dan is 
hij/zij er het meest bezorgd over wat de anderen als de grootste uitdaging 
beschouwen Als zo iemand gedwongen wordt om toch iets te pres teren, maar 
hij/zij is vrij om de eigen doelen te bepalen, dan zal hij/zij zichzelf 
proberen in te dekken door activiteiten te kiezen, waarbij het succes fei-
telijk verzekerd is Een andere mogelijkheid is, dat door hem of haar acti-
viteiten gekozen worden die een zeer geringe kans op succes bieden, waar-
door alleen al de poging om zoiets moeilijks te ondernemen het herhaaldelijk 
en pijnlijk falen meer dan voldoende gecompenseerd wordt Zo iemand heeft de 
neiging om een onwaarschijnlijk hoog doel op een rigide wijze na te streven, 
maar wordt daarentegen afgeschrikt wanneer hij/zij faalt bij een activiteit, 
waarop in feite succes behaald zou moeten worden Door een lange ervaring 
van relatief falen schatten deze personen hun kansen in nieuwe ondernemingen 
meer pessimistisch in dan andere, tenzij er een duidelijke reden is, dat de 
veralgemeende ervaring uit het verleden niet van toepassing is Falen zij 
toch op een taak, die zij aanvankelijk als een tamelijk veilige onderneming 
hadden ingeschat, dan reageren zij daarop met een aanzienlijke toename in 
hun aspiratieniveau in plaats van aan hun oorspronkelijke schatting van de 
moeilijkheidsgraad van de taak vast te houden Beginnen zij succes met 
een taak te krijgen, die zij aanvankelijk als zeer moeilijk hadden inge-
schat j dan zullen zij een aanzienlijke daling in hun aspiratieniveau laten 
zien en zich terugtrekken op een veel veiliger, minder moeilijke taak Deze 
gedragingen, hoewel schijnbaar irrationeel - immers deze strategie geeft 
niet de mogelijkheid aan iemand om zich tegen voortdurend falen te bescher-
men - moeten opgevat worden als aspecten van een defensiestrategie Zij ver-
mijden middelmatige risico's, zij streven naar de top bij de competitie-
activiteiten, terwijl hun angst naar een zeer hoog niveau stijgt, hetgeen 
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weer remmend werkt op het resultaat'. 
Birney et al. (1969) voegen aan dit portret nog toe, dat mislukkingsge-
motiveerde personen een voorkeur zullen hebben voor prestatiesituaties, 
waarbij ervaring en vaardigheden een geringe rol spelen. Zij zullen een 
voorkeur hebben voor taaksituaties, waarbij mislukkingen met anderen ge-
deeld kunnen worden. In deze taakcondities wordt het aspiratieniveau meer 
realistisch en zij zijn erop uit om positieve, sociale waardering te ver-
krijgen en hun sociale waarde te behouden. 
McClelland (1971) benadrukt nog eens, dat personen met veel vrees voor 
mislukking de tendens hebben om minder goed te presteren in competitie-
situaties en meer pessimistisch zijn over hun eigen bekwaamheid als zij een 
prestatie moeten leveren. Hierdoor ligt in het algemeen hun aspiratieniveau 
lager dan het, gezien hun bekwaamheid, zou kunnen zijn. Personen met veel 
vrees voor mislukking zijn bezorgd de waarde in ogen van anderen te verlie-
zen. In een prestatiemaatschappij is succes in hoge mate instrumenteel om 
achting en respect te verwerven, terwijl falen de standaardmanier is om 
achting te verliezen. De angst om gedevalueerd te worden in taaksituaties 
en de daarmee gepaard gaande negatieve taakgerelateerde affecten, zoals be-
schaamdheid en teleurstelling, roepen gedragsstrategieë'n op, die deze ge-
voelens kunnen minimaliseren of de achting in de ogen van anderen in stand 
houden. Het niet leveren van inzet voor taken op school zou door leerlingen 
als strategie gebruikt kunnen worden om hun zei fachting en de achting in de 
ogen van anderen te handhaven, hierop zal in hoofdstuk 6 nog nader worden 
ingegaan. 
1.3. Opvattingen over de meetmethoden met betrekking tot de oriëntatieз om 
succec te bereiken en mislukking te vermijden 
Bij de meting van de oriëntaties om succes te bereiken en mislukking te 
vermijden wordt veelal gebruik gemaakt van een projectieve- of vragenlijst-
methode. Veel discussie is er geweest over de meest adequate methode om mo-
tieven te meten (McClelland et al-, 1953; Heckhausen, 1963; Hermans, 1967; 
Schmalt, 1976a; De Bruyn, Alberts & Peters, 1979). Uit overzichtsartikelen 
(Schmalt, 1976a; Fineman, 1977) blijkt, dat er tussen de verschillende meet-
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methoden om het prestatiemotief te meten een geringe convergerende validi-
teit bestaat Als oorzaak van de geringe samenhang wordt vaak gewezen op de 
matige psychometrische kwaliteiten van de meetinstrumenten, op het verschil 
in meetmetnoden en op de verschillen in conceptueel Kader die voor de ope-
rationalisering zijn gebruikt 
Met betrekking tot de meetmethode waartoe wij ons voor dit moment willen 
beperken, is vanaf 1949 de discussie gaande of een projectieve dan wel een 
vragenlijstmethode het meest geschikt is voor de meting van het prestatie-
motief 
De voorstanders van een projectieve methode, de Thematic Apperception 
Test (TAT), (McClelland et al , 1953, McClelland, 1961, Heckhausen, 1963) 
wijzen erop, dat motieven in de concrete ervaringen en handelingen voor de 
persoon zelf vaak ondoorzichtig en troebel zijn Om deze reden komt het er-
op aan om motieven zo dicht mogelijk bij de bron zelf aan te boren Dit kan 
in een conditie waarin de persoon zo weinig mogelijk door de realiteit in 
een bepaalde richting wordt gedwongen De TAT-meting garandeert een grote 
mate van beïnvloeding vanuit de motieven zelf Deze situatie levert boven-
dien een rijkdom aan gefantaseerde gedragssequenties op die nauwelijks op 
het concrete gedragsniveau is te evenaren McClelland et al (1953) erken-
nen de bezwaren die aan de projectieve methode vastzitten Enige van deze 
bezwaren zijn de inhoudsanalyse van de verhalen vereist getrainde scoor-
ders, deze analyse is bovendien arbeidsintensief, de TAT is gevoelig voor 
veranderingen en is derhalve moeilijk te standaardiseren, de TAT heeft een 
geringe stabiliteit Zij weerleggen deze bezwaren door op het ïnteractio-
nistische karakter van motivatie en op de wisselende aard van de verbeel-
ding zelf te wijzen Daarentegen wijzen zij op constructvaliditeit-gegevens 
van de TAT, die beter zijn dan die van de vragenlijsten Hun kritiek op de 
vragenlijstmethode is, dat de antwoorden veel meer functies zijn van ant-
woordtendensen of van algemene aangeleerde culturele waarderingen en als 
zodanig meer een aanduiding zijn van de intenties van de persoon (motive-
values) dan van de sterkte van zijn motieven (motive-needs) (McClelland, 
1971) 
Van de voorstanders van de vrageulijstmethode vinden sommigen de psycho-
metrische tekorten van de TAT zo ernstig, dat zij het gebruik van de metho-
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de niet alleen ontraden, maar ook ernstige twijfels hebben over de waarde 
van de theorie, die de methode moet steunen (Klinger, 1966; Entwisle, 1972). 
Zij wijzen op de psychometrische kwaliteiten van vragenlijsten en op de 
voordelen van de eenvoudige en gestandaardiseerde scoringswijzen. Anderen 
menen, dat de constructvaliditeit van de vragenlijstmethode is te waarbor-
gen door de items zoveel mogelijk congruent met de componenten van de theo-
rie te formuleren (Mehrabian, 1968, 1969; Hermans, 1967, 1971; Gjesme & 
Nygard, 1970; Nygard & Gjesme, 1973). 
Het bezwaar, dat antwoorden op vragenlijstmethoden veel meer een functie 
van antwoordtendensen zijn en dus een meer perifere eigenschap dekken, pro-
beren zij te weerleggen door aan te tonen, dat motiefscores onafhankelijk 
zijn van scores op leugenschalen of sociale-wenselijkheidsschalen. Door 
middel van leugenschalen wordt nagegaan of de persoon gedrag dat sociaal 
minder gewaardeerd wordt, maar algemeen voorkomt, op zichzelf van toepas-
sing acht. Bij sociale-wenselijkheidsscores wordt nagegaan in welke mate de 
persoon sociaal wenselijk gedrag op zichzelf van toepassing acht. Bij een 
hoge score wordt aangenomen, dat de persoon ook op andere vragen uit de test 
de neiging zal vertonen om sociaal wenselijk te antwoorden, hetgeen dan be-
tekent, dat de persoon de neiging heeft om in zijn antwoorden zo goed moge-
lijk voor de dag te komen. 
In het Nederlands taalgebied is Hermans (1967) uitgebreid op het pro-
bleem van de sociale wenselijkheid ingegaan. Hij volgt de interpretatie die 
Crowne en Marlow (1964) aan het begrip sociale wenselijkheid geven. Sociale 
wenselijkheid wordt door hen als een waarderingsmotief opgevat (approval 
motive). Personen met een sterk waarderingsmotief verwachten waardering te 
krijgen door cultureel gewaardeerde gedragingen te realiseren en handelingen 
die in de cultuur afgekeurd worden te vermijden. Hermans vindt, dat motief-
scores, verkregen met een vragenlijstmethode om het prestatiemotief te me-
ten (PMT, Hermans, 1967) relatief onafhankelijk zijn van sociale wenselijk-
heid. Hermans stelt: 'Op grond van deze gegevens is er dus geen reden om een 
noemenswaardige invloed toe te kennen aan S.D. (sociale wenselijkheid) bij 
het bepalen van het prestatiemotief via de vragenlijstmethode' (Hermans, 
1967, pag. 76). Echter naderhand bleek, dat deze relatie bij een groep sol-
licitanten in selectiesituaties anders lag dan bij studenten in onderzoeke-
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situaties Bij de constructie van de PMT-k (prestatiemotivatietest voor 
kinderen, Hermans, 1971) werd een aparte schaal voor sociale wenselijkheid 
opgenomen Ondanks het feit, dat er een significante samenhang bleek te 
zijn tussen motiefscores en sociale wenselijkheid, is Hermans van mening, 
dat hiermee de validiteit van de motiefscores niet bedreigd wordt Deze 
mening baseert hij op het gegeven, dat de motiefscore steeds een valide 
predictor bleek te zijn ten aanzien van rapportcijfers, terwijl dit voor 
de sociale-wenselijkheidsscore niet het geval was Belangrijk is, dat er 
na correctie voor sociale wenselijkheid voldoende valide variantie in de 
motiefscore overblijft Indien de sociale wenselijkheid een valide motief-
meting niet bedreigt, dan is een argument tegen het gebruik van directe 
vragenlijstmethoden niet meer geldig 
Een methode die de voordelen van de vragenlijstmethode combineert met de 
voordelen van de projectieve methode is de semi-projectieve methode In de-
ze methode wordt aan de proefpersoon een plaatje met uitspraken aangeboden 
De onderzochte persoon wordt gevraagd om deze uitspraken te beoordelen in 
relatie tot het plaatje Een eerste voorbeeld van deze methode is de Iowa 
Picture Interpretation Test (IPIT) (Morgan, 1953) Deze test heeft echter 
nooit de status gehad van een algemeen gangbaar meetinstrument Het is in 
feite pas zeer recent, dat een semi-projectief instrument door een belang-
rijke stroming binnen het onderzoek naar prestatiemotivatie als een veel-
belovende meetmethode wordt beschouwd Het betreft hier de LM-Gitter 
(Schmalt, 1976a) 
De Bruyn, Alberts & Peters (1979) komen op grond van een analyse van 
de argumenten pro en contra projectieve methode en vragenlijstmethode tot 
de conclusie, dat er huns inziens geen overtuigend argument is om de indi-
recte projectieve methode te prefereren boven de directe vragenlijstmetho-
de 
Voor Atkinson en Litwin (1960), McClelland (1971) is het gebruik van de 
directe vragenlijstmethode voor de meting van de oriëntatie om mislukking 
te vermijden, wel acceptabel, omdat deze motiefcomponent slechts een ïnhi-
berende functie heeft voor de prestatiegerichte activiteit, waardoor ook de 
prestatiegerichte verbeelding, zoals die door het schrijven van TAT-ver-
haaltjes naar voren komt, wordt onderdrukt 
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In de nu volgende paragrafen zal worden ingegaan op de opvattingen van 
McClelland, Atkinson, Heckhausen, Birney et al , Hermans en Schmalt 
13 1 Ье opvaitbngen van 'ioCtettand 
In de theoretische opvattingen van McClelland met betrekking tot het 
preatatiemotief kan men twee fasen onderscheiden, nl een fase waarin door 
hem een discrepantiemodel· wordt geschetst, dat ook als uitgangspunt heeft 
gediend om de ïnhoudssleutel van de TAT te construeren De belangrijkste 
theoretische componenten van het discrepantiemodel zijn de standaard van 
uitnemendheid, verwachtingsdiscrepanties en affecten 
In een tweede fase, waarin hij de theorie opnieuw formuleert, vat hij 
motieven op als affectief gekleurde associatieve patronen Volgens McClel-
land (1961) worden deze patronen vooral in de vroege kinderjaren verworven 
Affecten liggen aan motieven ten grondslag In taaksituaties zijn personen 
erop gericht zoveel mogelijk positieve affecten (trots) te bewerkstelligen 
Motieven komen tot stand door de koppeling van verwachtingen aan deze af-
fecten Associaties met positieve affecten (trots) leiden tot toenaderings-
gedrag, associaties met negatieve affecten (beschaamdheid) leiden tot ver-
mijdingsgedrag Bij het gebruik van de termen 'hoop op succes1 en 'vrees 
voor mis lukking' worden zowel de verwachting (succes, cq mislukking) als 
impliciet daarbij ook het affect (trots, beschaamdheid) aangegeven Met de 
toenemende ontwikkeling wordt zowel de beïnvloeding als de opbouw van nieuwe 
motieven moeilijker, omdat er een leerprocts plaatsvindt, waarbij vaste as-
sociaties ontstaan tussen prikkels (verwachtingen) en affect De stabiliteit 
van de motieven is een van de opvallende kenmerken, terwij1 met het toenemen 
van de leeftijd het aantal prikkels vanuit de omgeving die nog affecten op-
roepen, die tot toenaderingsgedrag leiden, geringer wordt 
Als gedragscorrelaten komen naar voren middelmatige risico's, instrumen-
tele activiteiten, zelfverantwoordelijkheid, informatie over het eigen re-
sultaat, plannen op lange termijn 
De ontwikkeling en validering van de Thematic Apperception Test (TAT) is 
door McClelland et al (1953) op het discrepantiemodel gebaseerd, wel hebben 
zij de interpretaties van de TAT-score steeds in overeenstemming proberen te 
brengen met hun nieuwe theoretische inzichten 
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Murray (1938) had de TAT-methode ontwikkeld om fantasieverhalen te ont-
lokken aan personen in reacties op plaatjes De projectïemethode veronder-
stelt, dat de behoefte om te presteren op valide wijze gemeten kan worden 
door middel van de projectie van de verbeelding McClelland et al toonden 
experimenteel aan, dat de inhoud van het gefantaseerde gedrag gevoelig is 
voor de motivationele toestand van de persoon en dat de symptomen van het 
prestatiemotief als basis kunnen dienen om de individuele verschillen in de 
sterkte van het motief te identificeren Zij maakten gebruik van gefanta-
seerde verhaaltjes in reactie op vier plaatjes, die zij aan blanke, manne-
lijke college-studenten voorlegden Zij introduceerden de volgende zes ex-
perimentele condities, waardoor zij de situatiegevoeligheid (sensitiviteit) 
van de TAT en de relatie tussen situatiekenmerken en motieven aantonen 
- Ontspannen conditie De proefleider deed pogingen om het belang van de 
taak waaraan zij gedurende 25 minuten moesten werken, voor de proefperso-
nen te minimaliseren Van de taken waaraan zij werkten, werd gezegd, dat 
zij in een fase van ontwikkeling waren Aan de proefpersonen werd ge-
vraagd om hun naam niet op papier te zetten De proefleider gedroeg zich-
zelf informeel gedurende de tijd, dat de proefpersonen aan het werk waren 
Deze procedure was gekozen om de verhoogde activatic van de behoefte om 
te presteren tijdens de afnau.e van de 'test voor creatieve verbeelding' 
(TAT) te minimaliseren door te suggereren, dat hij slechts geïnteresseerd 
was in de kenmerken van de taak en niet in hoe goed iedere persoon in het 
bijzonder de taak uitvoerde 
- De neutrale conditie Bij deze conditie werd niets gedaan om de prestatie-
motivatie te versterken of te verminderen, voordat de TAT werd afgenomen 
- De prestatiegeorienteerde conditie Bij deze conditie werden dezelfde ta-
ken gebruikt als in de ontspannen conditie, maar nu werden de taken als 
tests gepresenteerd voor de meting van belangrijke bekwaamheden De proef-
leider vroeg aan iedereen om zijn naam op de testformulieren te zetten en 
benadrukte het belang om je best te doen Hij was keurig gekleed en ge-
droeg zich als iemand die moest toezien op de gang van zaken tijdens 'col-
lege '-examens De 'test' duurde 25 minuten, daarna werd een test voor cre-
atieve verbeelding (TAT) afgenomen 
- De succesconditie Bij deze conditie werden de taken als belangrijke tests 
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geïntroduceerd, net zoals in de prestatiegeoriënteerde conditie. Nadat de 
taken waren afgewerkt, moesten de proefpersonen hun eigen tests zelf sco-
ren. Door hen hun scores te laten vergelijken met normen die laag waren, 
kregen zij bijna allen de indruk, dat zij een goede prestatie geleverd 
hadden. Hierna volgde de afname van de TAT. 
- De mislukkingsconditie. Bij deze conditie werden de taken ook als belang-
rijke tests geïntroduceerd, net zoals in de prestatiegeoriënteerde condi-
tie. Ook hier mochten de proefpersonen hun eigen resultaten scoren, maar 
deze keer waren de normen zo hoog, dat de meeste proefpersonen de indruk 
kregen, dat zij erg zwak gepresteerd hadden. Hierna werd de TAT afgenomen. 
- De succee/mislukkingsconditie. Deze conditie verschilde van de succes- en 
mislukkingsconditie door de normen van de eerste serie taken laag te hou-
den, zodat de personen hun resultaten als een succes beschouwden, zoals 
bij de succesconditie. Door de normen van de tweede serie taken hoog te 
houden, zodat de personen deze resultaten als een mislukking beschouwden, 
zoals bij de mislukkingsconditie, kregen de proefpersonen de indruk, dat 
zij zowel goed als zwak gepresteerd hadden. Hierna werd de TAT afgenomen. 
De veronderstelling was, dat de motivatietoestand zoals die gedurende de 
20 tot 30 minuten van de eerste testperiode was opgewekt, voordat de TAT-
verhaaltjes werden geschreven, zou doorwerken tijdens het schrijven van de 
verhalen. 
De TAT werd groepsgewijs aangeboden. De proefpersonen kregen de instruc-
tie om een verhaaltje te schrijven bij een plaatje dat gedurende 20 secon-
den werd geprojecteerd. Om het schrijven te vergemakkelijken waren op het 
antwoordblad de volgende vier reeksen vragen op gelijke onderlinge afstand 
afgedrukt : 
1. Wat gebeurt er? Wie zijn deze personen? 
2. Wat heeft tot deze situatie geleid? Wat ging eraan vooraf? 
3. Wat wordt er gedacht? Wat wil men? Door wie? 
4. Wat zal er gebeuren? Wat zal er gedaan worden? 
Voor het beantwoorden van elke vraag krijgen de proefpersonen 1 minuut, na 
4 minuten krijgen zij nog 1 minuut om het verhaal af te ronden. Aan de per-
sonen wordt gevraagd een levendig verhaal te vertellen en zich niet te be-
kommeren om schrijffouten. Verder wordt beklemtoond, dat het niet gaat om 
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goede of slechte antwoorden; hoofdzaak is een levendig verhaal. 
De analyse van de verhalen liet zien, dat onder prestaticthematische 
condities vaker verhalen werden geschreven, die zich bezig hielden met 
- goede eigen prestaties in relatie met standaarden van evaluatie; 
- goede prestaties of plannen in de toekomst die op prestaties betrekking 
hadden. 
Opvallend was het verschil in gemiddelde score Lussen de ontspannen condi-
tie en de overige condities, met name de hoogte van de scores van de mis-
lukkingscondities vallen op. Hiermee was aangetoond, dat de behoefte om te 
presteren met de TAT gemeten kon worden, omdat de score varieerde in de 
verwachte richting, als met de experimentele condities werd gemanipuleerd. 
Tabel 1.1. Het effect van de experimentele condities, die aan het schrijven 
van TAT-verhalen voorafgaan op de gemiddelde N-ach score. (Uit: 
D.C. McClelland et al., 1953). 
Conditie 
Ontspannen 
Neutraal 
Prestatiegeoriënteerd 
Succes 
Mislukking 
Succes/mis lukking 
N 
39 
39 
39 
21 
39 
39 
Gemiddelde 
1.95 
7.33 
8.77 
7.92 
10.10 
10.36 
De 'Need for Achievement Score' of kortweg N-ach score genoemd, komt als 
volgt tot stand. Er zijn acht hoofdcategorieën, die in elf subcategorieën 
zíjn onderverdeeld. Deze acht hoofdcategorieën zijn: prestatieverbeelding, 
uitgedrukte prestatiebehoefte, instrumentele activiteit, geanticipeerde 
doelsituaties, belemmeringen, hulp door derden, affectieve toestand, presta-
tie als centraal thema. Vooraf wordt bepaald of het verhaal prestatiethema-
tisch is. Is dit het geval, dan krijgt de persoon voor elke uiting die past 
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in een van de categorieën één punt. Zo'n uiting wordt dus als een symptoom 
van prestatiemotivatie geaccepteerd. Door het tellen van de frequenties van 
de prestatie-gerelateerde reacties in alle verhaaltjes, die de persoon 
heeft geschreven, komt een getotaliseerde score voor de N-ach tot stand. 
Het in de verhalen tot uitdrukking komende fantasiegedrag ziet McClelland 
volledig equivalent aan andere vormen van gemotiveerd gedrag. 
Interessant voor onze studie is de opvatting van McClelland, dat perso-
nen met een lage N-ach score gemotiveerd worden door een ongunstige tendens 
om falen te vermijden, hetgeen betekent, dat zij een dispositie hebben om 
bang te zijn voor falen. McClelland beschouwt de vrees voor falen als een 
inhiberende tendens. Birney et al. (1969) merken op, dat het de vraag is of 
een test die ontwikkeld is om een prestatie-attitude te meten, adequaat een 
andere attitude kan meten, tenzij natuurlijk aangenomen kan worden, dat de 
oriëntatie om mislukking te vermijden het tegendeel is van de oriëntatie om 
succes te bereiken. Deze assumptie werd echter nooit gemaakt. In de litera-
tuur treft men in het algemeen aan, dat de twee behoeftenoriëntaties geen 
correlatie met elkaar hebben. 
Voor McClelland en zijn medewerkers was het duidelijk, dat een adequaat 
begrip van prestatiegedrag zowel de tendens om succes te bereiken als de 
tendens om mislukking te vermijden zou moeten insluiten. De N-ach maat werd 
theoretisch niet langer beschouwd als een zuivere maat voor het prestatie-
motief. Op meetniveau heeft McClelland zijn inhoudssleutel van de TAT-N-ach 
niet herzien. Aangenomen werd, dat een hoge score wees op 'hoop op succes' en 
een lage score op 'vrees voor mislukking'. McClelland (1971) wijst erop, 
dat de 'Manifest Anxiety Scale' van Mandier en Sarason (1952) beschouwd kan 
worden als de tegenhanger van de N-ach score in de betekenis, dat deze 
schaal personen selecteert, die tot doel hebben mislukking te vermijden. Dit 
gebeurt doordat zij niet de gedragingen realiseren die karakteristiek zijn 
voor personen die erop uit zijn taken beter te doen. McClelland (1971) merkt 
op, dat de vragenlijstmethode adequaat is om het vermijdingsmotief vast te 
stellen, omdat het gaat om de identificatie van falen. Falen is een meer ex-
tern gebeuren dan de stroom van fantasie om dingen beter te doen, hetgeen 
een meer intern gebeuren is (pag. 16), waarvoor een projectieve methode ad-
equaat is. 
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Deze uitspraak van McClelland, die een rechtvaardiging inhoudt voor het 
gebruik van een vragenlijstmethode voor de meting van de oriëntatie om mis-
lukking te vermijden, brengt ons bij de opvatting van Atkinson 
13 2 De opvatttnjen van t ікгп^оп 
Atkinson (1957, 1964) heeft om taakgebonden gedrag van personen te voor­
spellen een verwachting χ waardemodel opgesteld, dat voortbouwt op het mo­
del van doelstellingengedrag van Lewin, Dembo, Festinger en Sears (1944) 
In zijn model zijn behalve hedonistische aspecten ook cognitieve aspecten 
aan te wijzen, nl de subjectieve moeilijkheidsgraad van de taak en de 
daaraan gekoppelde verwachting van succes Door Atkinson wordt prestatie-
gemotiveerd gedrag beschouwd als een functie van de twee situatievariabelen 
verwachtingen van succes en mislukking en waardetaxaties van succes en mis­
lukking De persoonsvariabelen zijn de motieven 'het opzoeken van succes' 
en 'het vermijden van mislukking' 
Atkinson en Li twin (1960) spreken van twee tendensen die een rol spelen 
in taakgerelateerd gedrag Deze tendensen zijn gebaseerd op twee verschil­
lende disposities, die ieder hun eigen meetprocedure veronderstellen Het 
prestatiemoLief (N-ach) rs de dispositie om succes na te streven en ligt 
ten grondslag aan de toenaderingstendens Deze dispositie wordt door Atkin­
son gemeten met behulp van de indirecte of projectieve methode (TAT) De 
vermijdingstendens is gebaseerd op de dispositie om falen te vermijden De­
ze dispositie wordt door Atkinson gemeten met behulp van directe of vragen­
lijstmethode, de Test Anxiety Questionnaire (TAQ) (Mandier & Sarason, 1952) 
In prestatiegeorienteerd gedrag staan de toenadermgs- en vermijdingsten­
dens tegenover elkaar Atkinson (1957), Atkinson en Li twin (1960) vatten 
prestatiegeorienteerd gedrag op als het resultaat van een conflict tussen 
de toenadermgs- en vermijdingstendens Atkinson conceptualiseert dit als 
TA = (Μ χ Ρ χ I ) - (Μ _ χ Ρ. χ I,), 
s s s af f f 
waarin de uiteindelijke gedragsresultante TA (the achievement oriented ten­
dency) de algebraische som is van de toenadermgs- en vermijdingstendenties 
De toenadermgs tendenfl is een multiplicatieve functie van Μ , motive for 
succes (prestatiemotief), Ρ , probability for succes (succesverwachting) en 
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I . incentive value of succes (belonende waarde in geval van succes) De 
s
1 
succesverwachting (Ρ ) en de belonende waarde in geval van succes (I ) zijn 
omgekeerd evenredig aan elkaar De hoeveelheid trots (belonende waarde) die 
men ervaart, is afhankelijk van de subjectieve moeilijkheidsgraad van de 
taak Hoe moeilijker iemand een bepaalde taak vindt, des te meer trots zal 
hii/zii ervaren in geval van succes Omdat I = 1 - Ρ e n l en Ρ multi-J J
 ö
 s s s s 
plicatief met elkaar verbonden zijn, is de toenaderingstendens het grootste 
wanneer Ρ = 50 De algebraïsche formule Ρ (1 - Ρ ) bereikt immers ziin 3 β s s J 
maximale waarde als Ρ B 50 De toenaderingstendens is derhalve het 
sterkst bij middelmatig moeilijke taken De vermijdingstendens is eveneens 
een multiplicatieve functie, nu echter van M _, motive to avoid failure r
 af * 
(motief om mislukking te vermijden), Ρ , probability of failure (verwach­
ting om te falen) en I , incentive value of failure (bestraffende waarde 
in geval van mislukking) De verwachting om te falen en de bestraffende 
waarde m geval van mislukking zijn omgekeerd evenredig aan elkaar Hoe ge­
makkelijker een taak is, des te meer beschaamdheid zal men ervaren in geval 
van mislukking Daar I = 1 - Ρ bereikt P f χ I f zijn maximale waarde, wan­
neer P. = 50 De vermijdingstendens is derhalve het grootst als de taken 
van een middelmatige moeilijkheidsgraad zijn 
Het prestatiemotief (M ) en het vermijdingsmotief (M _) worden opgevat 
als relatief stabiele persoonlijkheidsdimensies en kunnen beschouwd worden 
als de capaciteit om trots, cq beschaamdheid te ervaren in wedijver met 
een standaard van uitnemendheid 
Wanneer M _ > M dan is de vermijdingstendens sterker Defensiemechanis­
men, geanticipeerde gevoelens van devaluatie en taakirrelevant gedrag wor­
den actueel, indien de taaksituatie niet te vermijden is Op deze wijze is 
angst op te vatten als een bezorgdheid voor een negatief affect, dat vanuit 
hedonistisch standpunt door de persoon hoe dan ook vermeden wordt In deze 
opvatting is het inzichtelijk, waarom vrees voor falen als index voor ver­
mijdingstendensen wordt opgevat 
In gedragingen uitgedrukt (Werner et al , 1971) voorspelt de theorie, 
dat succesgemotiveerden о a 
- toenaderen tot taakgerelateerde activiteiten, 
- volharden bij taken, 
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- bij voorkeur taken kiezen met middelmatige moeilijkheidsgraad, 
- zich met relatief veel energie inzetten 
Mislukkingegemotiveerden zullen daarentegen о a 
- taakgerelateerde taken vermijden, 
- opgeven als falen tot de reële mogelijkheden behoort, 
- bij voorkeur taken kiezen met een hoge of lage moeilijkheidsgraad, 
- zich met relatief weinig energie inzetten 
Atkinson (1964, pag 214) definieert het prestatiemotief als een capa-
citeit om trots te ervaren bij het bereiken van doelen De affectieve anti-
cipaties van hoop op succes en vrees voor mislukking worden uitgelokt door 
specifieke situatieprikkels en deze bepalen theoretisch of een prestatie-
gerelateerd doel wordt toegenaderd of vermeden (instrumentele respons) 
Atkinson's conceptie van prestatiemotivatie kan dan ook worden geschetst 
als 
Stimulus • Affectieve anticipatie • Instrumentele reepons 
De onafhankelijke meting van het motief 'hoop op succes' en 'vrees voor 
mislukking' deed recht aan de veronderstelde tendensen van toenadering en 
vermijding in taakeituaties De combinatie van een projectieve (N-ach) en 
een vragenlijstmethode vraagt om een nadere toelichting Immers gerecht-
vaardigd moet worden, waarom een vragenlijst de sterkte van het motief om 
falen te vermijden kan vaststellen De TAQ meet fysiologische en cognitieve 
symptomen van testangst in testsituaties Testangst ontlokt bij proefperso-
nen twee soorten aangeleerde reacties, nl irrelevante reacties, die geen 
specifieke relatie hebben met de aard van de taak, waardoor de prestaties 
minder worden en relevante reacties, die gericht zijn op het voltooien van 
de taak De TAQ meet taakirrelevante angstreacties zoals o a gevoelens van 
inadequaatheid, hulpeloosheid, verhoogde somatische reacties en impliciete 
pogingen om de taaksituaties te vermijden 
Atkinson (1964) kende aan het motief 'vrees voor mislukking' geen ge-
dragon dokkende kwaliteiten toe, maar alleen inhiberende Uitingen van 
vrees hebben daarom alleen symptoomwaarde, nl dat de persoon op een manier 
handelt, waardoor mislukking verwacht wordt Valt de negatieve verwachting 
weg, dan zou daarmee eveneens de angst gereduceerd worden Het vermijdings-
gedrag van personen met een sterke angst wordt door hem niet meer geïnter-
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preteerd als een gevolg van angst, maar als gedrag, dat op grond van ande-
re positieve motieven wordt ondernomen 
Als de angst om mislukking te vermijden de prestatiegerichte activitei-
ten ïnhibeert, dan zal dat ook gebeuren tijdens de TAT-afnamen De opera-
tionaliseringen voor het motief 'hoop op succes' en 'vrees voor mislukking' 
worden vaak (via standaardscores) gecombineerd tot een maat die dan de 
sterkte aangeeft van het resulterende prestatiemotief Deze index komt tot 
stand door de vrees voor mislukkingsscore af te trekken van de N-ach-score 
Wanneer deze verschilscore groter is dan nul, neemt men aan, dat de 'hoop 
op succes' groter is dan de 'vrees voor mislukking' Is de score kleiner 
dan nul, dan is de 'vrees voor mislukking' groter dan de 'hoop op succes' 
Het gebruik van twee verschillende meetmethoden bij het onderzoek naar 
de relatie tussen de oriëntatie om succes te bereiken en mislukking te ver-
mijden, vertroebelt de theoretische relatie Heckhausen (1963) slaagt erin 
om beide tendensen door middel van een indirecte projectieve methode te 
meten 
13 3 De ор аЬЬъпдеп van Hecknawen 
Heckhausen (1963) meende in navolging van McClelland en Atkinson, dat 
motieven het beste gemeten kunnen worden op het niveau van de verbeelding 
Hij stelde zich ten doel om de beide moticfcomponenten hoop op succes 
(Hoffnung auf Erfolg, HE) en vrees voor mislukking (Furcht vor Misserfolg, 
FM) onafhankelijk van elkaar door middel van een projectieve indirecte me­
thode te registreren 
Motieven berusten volgens Heckhausen (1963) op complexe cognitieve sys­
temen van persoon-omgeving-relaties en laten zich naar hun inhoud van el­
kaar afgrenzen Een dergelijke inhoudsklasse van persoon-omgeving-relaties 
wordt gevormd door de pres tatie thematische relaties, die door confrontatie 
met een standaard van evaluatie gekenmerkt worden De standaarden van eva­
luatie kunnen overwegend zaakbetrokken, persoonsbetrokken of sociaal be­
trokken zijn Van een zaakbetrokken norm is sprake als het evaluatiecrite­
rium de mate van perfectie uitdrukt van een vaardigheidsproduct Heckhausen 
spreekt van een persoonsbetrokken norm als de geleverde prestatie met het 
resultaat van vroegere prestaties vergeleken wordt Van sociaal betrokken 
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normen wordt gesproken als de prestatieresultaten van anderen het crite-
rium van vergelijking zijn De evaluatiecriteria laten zich noch logisch 
noch naar hun psychologisch beleven van elkaar scheiden, als regel treden 
zij naast elkaar op 
Van een preetatiethematische perceptie van de situatie is alleen sprake 
als de taak tussen extreem gemakkelijk en extreem moeilijk ligt Prestatie-
motivatie wordt dan ook door Heckhausen (1965, pag 604) gedefinieerd als 
het streven de eigen vaardigheid in al die situaties te vergroten of zo 
hoog mogelijk te houden, waarbij de persoon een standaard van evaluatie 
als maatgevend aanneemt, ten opzichte waarvan de uitvoering van de taak als 
een succes of als een mislukking gepercipieerd wordt 
Heckhausen vat motieven op als complexe waardesystemen, die de relatie 
van de persoon met zijn omgeving bepalen Tevens is er een norm, waardoor 
een bepaalde persoon-omgeving-relatie als meer bevredigend beschouwd wordt 
dan andere Relaties die voor de persoon bevredigend zijn, resulteren voor 
de persoon in een toestand van hoe het zou moeten zijn (Soll-Lage), die 
vergeleken wordt met de momentane en geanticipeerde reële toestand (Ist-
Lage) Discrepanties tussen 'Soll-Lage' en 'Ist-Lage' gaan gepaard met 
lust- of onlustgevoelens lust bij kleiner wordende en onlust bij groter 
wordende verschillen Het op toekomstige relaties kunnen anticiperen werkt 
motiverend Deze anticipaties zijn gevoelsgeladen, waardoor zij als ver-
wachtingsaffecten gekarakteriseerd kunnen worden De toenadering van de 
normtoestand gaat gepaard met positieve verwachtingsaffecten (hoop), de 
vermijding ervan met negatieve verwachtingsaffecten (vrees) 
Aan toenaderingsgedrag zijn eigenschappen als intensiteit, richting van 
het gedrag en de hoogte van het aspiratieniveau te onderscheiden Aan ver-
mijdingsgedrag worden door Heckhausen twee vormen onderscheiden De eerste 
is 'onwaar' maken van de vrees voor mislukking door het realiseren van 
taakbetrokken activiteiten en de tweede is het ontvluchten, het vermijden 
van de taaksituaties zelf In latere publicaties (Heckhausen, 1972, 1975) 
werkt hij deze opvattingen uit tot een systeem van zelfbevestiging (zie par 
2 2 ) 
Volgens Heckhausen zijn personen met een oriëntatie om mislukking te 
vermijden niet eenvoudig het spiegelbeeld van personen met een oriëntatie 
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om succes te bereiken. Om deze reden heeft hij twee afzonderlijke inhouds-
sleutels geconstrueerd. Heckhausen heeft de TAT aan de hand van een extern 
criterium gevalideerd. Op basis van een motivationele analyse van het aspi-
ratieniveau kwam Heckhausen tot de conclusie, dat een hoog aspiratieniveau 
geassocieerd was met de tendens om succes te bereiken en een laag aspira-
tieniveau met de tendens om mislukking te vermijden. De inhoudscategorieë'n 
die vaker voorkwamen bij hoge aspiratieniveaus werden als indicatief be-
schouwd voor het motief om succes te bereiken. Inhoudscategorieën, die bij 
een laag aspiratieniveau frequenter voorkomen, werden gezien als indicatief 
voor het motief om mislukking te vermijden. De door de empirie gevalideerde 
inhoudscategorieën konden zo worden ondergebracht in twee aparte inhouds-
sleutels. 
De afname van de TAT van Heckhausen is gelijk aan de afname van de TAT 
van McClelland en Atkinson. Heckhausen gebruikt zes platen, drie platen 
zijn bedoeld om een succesvolle afloop te suggereren, de andere drie platen 
zijn bedoeld om een mislukkingsafloop te suggereren. De afname van de TAT 
moet plaatsvinden in een neutrale sfeer. De TAT wordt groepsgewijs aangebo-
den. Aan de testpersonen wordt gevraagd bij de geprojecteerde platen aan de 
hand van vier vragen een levendig verhaal te schrijven, waarbij zij zich 
niet om schrijffouten hoeven te bekommeren. Deze verhalen worden vervolgens 
geanalyseerd met behulp van de inhoudssleutels. Voor elke afzonderlijke 
uitspraak moet worden vastgesteld of die prestatiethematisch is en kan wor-
den ondergebracht bij één van de inhoudscategorieën uit de sleutels. Elke 
categorie kan maar één keer per verhaaltje gescoord worden. 
De uitspraken in de verhalen die op de inhoudscategorieën van toepassing 
zijn, krijgen steeds een punt en worden over alle verhaaltjes gesommeerd 
tot een score voor HE en FM. Er is ook een maat voor de totale motivatie 
(Gesamtmotivation) (GM = HE + FM) en een maat voor de resulterende tendens 
(Netto Hoffnung) (NH = HE - FM). Als het teken van de Netto Hoffnung posi-
tief is, spreekt Heckhausen van succesmotivatie (Erfolgsmotivation) en als 
het teken negatief is, spreekt hij van mislukkingsmotivatie (Misserfolgs-
motivation). 
Heckhausen is er als eerste in geslaagd om de twee richtingsspecifieke 
motieven door middel van een projectieve indirecte methode vast te stellen. 
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Schema 1.1. Inhoudssleutel voor Hoffnung auf Erfolg (HE) en Furcht vor Miss-
erfolg (FM) (Heckhausen, 1963, pag. 287-302). 
HE FM 
B. Bedürfnis nach Leistung und Bm. 
Erfolg. Iemand in het verhaal 
stelt zichzelf een positief 
geformuleerd prestatie- of 
arbeidsdoel. 
I. Instrumentale Tätigkeit ein Im. 
Ziel zu erreichen. Een persoon 
in het verhaal doet zelf iets, 
heeft zelf iets gedaan of zal 
zelf iets gaan doen, dat hem 
dichter bij een gesteld doel 
brengt. 
E. Erfolgservartung. Iemand in Em. 
het verhaal spreekt de ver-
wachting uit een doel te be-
reiken, een succes te behalen. 
Bedürfnis nach Misserfolgs-
meidung. Iemand spreekt in 
het verhaal openlijk de be-
hoefte, het plan, de wens of 
de hoop uit om mislukking te 
vermijden. 
Instrumentale Tätigkeit um 
Misserfolg zu meiden. Iemand 
onderneemt pogingen om een 
dreigende mislukking uit de 
weg te gaan. 
Misserfolgserwartung. Iemand 
in het verhaal spreekt de ver-
wachting of de vrees uit, dat 
een gesteld doel niet bereikt 
zal worden. 
L. Lob. Iemand prijst of beloont 
een ander vanwege een goede 
prestatie. 
T. Tadel. Een persoon uit een 
verhaal oefent openlijk kri-
tiek uit ten aanzien van een 
ander. 
Positiver Gefühlszustand. Ie-
mand toont zich tevreden, ge-
lukkig, blij, etc. met het 
verloop van een handeling. 
Th. Erfolgsthema- Wordt toege-
kend, indien de handelingen 
in het verhaal meer door 
hoop op succes dan door vrees 
voor mislukking worden bepaald. 
Thm. 
Negativer Gefühlszustand. Ie-
mand is ontevreden, teleurge-
steld, geërgerd etc. met het 
verloop of de afloop van een 
handeling. 
Misserfolg. Een handeling is 
geëindigd in een mislukking 
of falen, welke niet meer 
zonder hulp van anderen onge-
daan kan worden gemaakt. 
Misserfolgs thema. Wordt toege-
kend, indien de handelingen in 
het verhaal meer door vrees 
voor mislukking dan door hoop 
op succes worden bepaald. 
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Op de bruikbaarheid van de TAT van Heckhausen voor deze studie zal in par 
3 1 worden ingegaan Een tweede poging om de oriëntatie van mislukking te 
vermijden door middel van een projectieve indirecte methode vast te stellen 
is ondernomen door Birney, Burdick en Teevan 
13 4 De opvattingen uun Рггпеу
л
 burdick en Teevan 
Birney, Burdick en Teevan (1969) ontwikkelden een projectieve methode om 
het 'fear of failure motive' (het motief vrees voor mislukking) te meten 
Zij ontdekten, dat wanneer falen bij experimenten werd geïntroduceerd, de 
proefpersonen TAT-verhalen schreven, die wat zij noemden een 'hostile 
press'-element bevatten Vooral personen met veel vrees voor mislukking 
schreven verhalen die Murray (1938) had aangeduid met 'press' en bedreigen-
de 'press' Een 'press' is een werking vanuit de omgeving, die het gedrag 
van de persoon op een of andere wijze beïnvloedt Er is sprake van inter-
actie tussen krachten vanuit de persoon ('needs') en krachten vanuit de om-
geving ('press'), die het gedrag beïnvloeden De centrale figuren in de 
TAT-verhalen waren niet zozeer personen van wie de behoeften waren gefrus-
treerd of geblokkeerd, maar personen van wie de behoeften in dienst stonden 
van de aanpassing van een bedreiging vanuit de omgeving 
Het 'pressconcept' van Murray kan zowel positief als negatief zijn Bir-
ney et al zochten naar de negatieve of bedreigende 'press', dat wil zeg-
gen, dat de handeling van het verhaal gaat over iemand, die met een situa-
tie probeert om te gaan, die niet is ontstaan door zijn eigen behoeften, 
maar is veroorzaakt door iemand of iets anders vanuit de hem/haar omringen-
de omgeving 
In deze verhalen overkomen de personen vervelende en nare dingen Perso-
nen met een zwakke taakuitvoering die hoog scoren op 'hostile press' tende-
ren ernaar om minder goed te presteren, wanneer zij openlijk in competitie 
zijn met anderen Zij zijn meer pessimistisch over hun bekwaamheid, waar-
door zij hun aspiratieniveau over het algemeen lager inschatten dan hun 
voorafgaande resultaten zouden doen verwachten Verder hangen zij bij het 
bepalen van hun prestatiedoelen in de meeste situaties van anderen af en 
zijn sterk georiënteerd op externe evaluatiecriteria in een prestatiesitua-
tie 
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Birne> et al (1969) verklaren dit gedrag als volgt als falen vooral 
beschouwd wordt als het niet bereiken van een standaard van evaluatie, dan 
wordt het aspect van de individuele vergelijking dat ook steeds een rol 
speelt, verwaarloosd Dit aspect maakt falen juist tot een ervaring, waar-
voor mensen bang zijn Het niet bereiken van een standaard van evaluatie 
is op zich louter een informatiebron voor het bereikte niveau van bekwaam-
heid van een persoon Het niet bereiken van een standaard kan zich echter 
ontwikkelen tot een aspect met een strafkarakter Dit strafkarakter kan 
drie vormen aannemen, die als consequenties van het met bereiken van een 
standaard opgevat kunnen worden, nl 
- een verlaging van de zelfachting (devaluatie in de ogen van de persoon 
zelf), 
- negatieve consequenties die vanuit de omgeving en dus van buiten de per-
soon komen (non-ego punishment), 
- de vermindering van de sociale waarde van de persoon (devaluatie m de 
ogen van anderen) 
Personen hebben een aantal mogelijkheden om te ontsnappen aan en zich te 
verdedigen tegen de consequenties van het niet bereiken van een gestelde 
standaard Voorbeelden van deze mogelijkheden zijn het vermijden van een 
precíese confrontatie met de standaard van evaluatie, door een voorkeur te 
hebben voor gemakkelijke en/of moeilijke taken en/of door het gebruik maken 
van vage evaluatiecriteria Een andere mogelijkheid is om de verantwoorde-
lijkheid voor de taakuitvoering te minimaliseren en/of het belang van de 
taak te verminderen De persoon kan ook verontschuldigingen maken en uit-
vluchten zoeken 
In de door Birney et al ontwikkelde 'hostile press' maat worden de ver-
halen gescoord op uitspraken in drie hoofdgroepen die gecategoriseerd kun-
nen worden onder 
- eisen die op zichzelf legitiem zijn, maar voor een persoon bedreigend 
zijn, zoals aansporingen om succes te bereiken en falen te vermijden Po-
gingen van derden om te onderwijzen en het geven van waarschuwingen, ver-
maningen en berispingen 
- wettelijke of gerechtelijke beschuldigingen van een handeling of een be-
weerde handeling, arrestaties en verhoren, het arbitrair gebruik maken 
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van macht; 
- het verlies van relaties, waar men veel om geeft; vijandige vage krach-
ten vanuit de omgeving, die inbreuk maken op het privéleven; beweegrede-
nen voor misdaad, de miskenning van opvattingen en aanslagen op iemands 
welzijn; in het werk ontslagen worden of van school afgestuurd worden; 
falen dat met sterke negatieve affectieve gevoelens gepaard gaat; het 
plegen van zelfmoord. 
De verhalen van personen met een sterk 'hostile press' element ^aan over 
situaties die vergelijkbaar zijn met de omstandigheden van een organisme, 
dat zich plotseling op een rooster bevindt, dat onder stroom staat. Het or-
ganisme wil ontsnappen, zoekt naar mogelijkheden om de situatie te vermij-
den en naar verzachting ervan, echter zonder succes. 
De afname van de test is analoog aan die van de TAT van McClelland et 
al. (1953) en wordt gerealiseerd onder de neutrale standaardconditie. Er 
wordt bij de afname gebruik gemaakt van vier platen, waarop steeds figuren 
van het mannelijk geslacht zijn afgebeeld. 
Plaat A Vader en zoon (kaart 7BM van de TAT van Murray). 
Plaat В Jongen met een geruit hemd aan (uit de TAT van McClelland). 
Plaat С Man in een spiegel (Birneу et al.). 
Plaat D Man aan een opgeruimd bureau (Birney et al.). 
De inhoudssleutel bestaat uit elf categorieën die betrekking hebben op 
N-ach score, zoals behoeften, handelingen, affecten, anticipaties en resul-
taten (zie schema 1.2. ). Op deze categorieën wordt het verhaal in eerste 
instantie gescoord. Een eigenschap kan slechts in één categorie gescoord 
worden. Eigenschappen die in het verhaal vaker voorkomen worden opnieuw in 
de betreffende categorie gescoord. Vervolgens wordt van de gescoorde eigen-
schappen bepaald of zij voldoen aan de specifieke vormen van de perceptie 
van de omgeving, zoals die door de drie 'hostile press' hoofdcategorieën 
worden beschreven. De basisvraag voor de koppeling van de gescoorde eigen-
schappen is of het verhaal gaat over personen die vaker geneigd zijn om te 
reageren op situaties dan om zelf in situaties initiatief te nemen. 
Hoewel de drie 'hostile press'-categorieën met name de gevoelens om ge-
devalueerd te worden in de ogen van zichzelf en anderen nauw aansluiten bij 
de affectbelevingen die in cognitieve theorieën beschouwd worden als conse-
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Schema 1.2. Beschrijving van de scoringscategorieê'n. (Uit: Birney, Bur-
dick & Teevan, 1969, pag. 78). 
Imagery 
Need 
Im 
Instrumental 
activity 
Goal anti-
cipation 
Goal 
affect 
Blocks 
personal 
impersonal 
1+ 
I-
GA+ 
GA-
G+ 
G-
BP 
BI 
Thema Th 
De inhoud kan beschouwd worden als sensitief voor 
handelingen die een verhoogde activatie opwekken 
en laat thematische kwaliteit zien, die door het 
verhaal heen loopt. 
Uitspraken van behoefte, gebrek, wens of in ande-
re gevallen, hoop op het bereiken van de behoef-
te of het opheffen van 'press'. 
Handeling (met of zonder succes) door iemand in 
het verhaal, dat moet leiden naar het doel. 
Anticipatie op het bereiken of niet bereiken van 
het doel. 
Uitspraken van emotionele betrokkenheid, posi-
tief of negatief, bij het doel of bij de hande-
ling die tot het doel leidt. 
Obstakels voor handelingen die doelgerelateerd 
zijn en voortkomen uit de persoon of de omgeving. 
Er wordt een punt gescoord als het verhaal vrij 
is van prestatieverbeelding. 
quenties van de confrontatie van de personen met hun resultaten als zij fa-
len (Weiner, 1974) vertonen zij weinig overlap met de McClelland/Atkinson 
traditie. Mede hierdoor heeft deze projectieve methode om vrees voor falen 
te meten zich niet verder verbreid (Schmalt, 1976a). Bovendien is het 
scoringssysteem ingewikkeld en vereist het een uitvoerige training, mede 
vanwege het feit, dat er sprake is van een dubbele scoringsprocedure. Omdat 
de projectieve methode inefficiënt in het gebruik is en een vrij ingewik-
kelde scoringsprocedure heeft, zijn er pogingen ondernomen om eenvoudiger 
methoden te ontwikkelen om beide motieftendensen te meten. Hermans heeft zo 
een poging ondernomen. Op zijn opvattingen zal in par. 1.3.5. worden inge-
gaan. 
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13 5 De opvattbnger> van Hermans 
Na de ontdekking van McClelland et al (1953), dat de TAT-procedure ge-
contamineerd was en behalve prestatiemotief ook faalangst indiceerde, is 
het gebruikelijk geworden, expliciet onderscheid te maken tussen prestatie-
motief en faalangst, die eveneens als een motief werd opgevat Deze gang 
van zaken heeft voor een eventueel nieuw te construeren instrument om het 
prestatiemotief te meten de consequentie, dat tussen prestatiemotief en 
faalangst duidelijk onderscheid gemaakt dient te worden (Hermans, 1967, 
pag 23) 
Hermans (1967, 1971) heeft vanwege de problemen rond de TAT-metingen ge-
kozen voor de vragenlijstmethode om beide tendensen van het prestatiemotief 
te meten De oriëntatie om succes te bereiken (het prestatiemotief (P)) en 
de oriëntatie om mislukking te vermijden (het faalangstmotief (F+, F-)) 
moeten relatief onafhankelijk van elkaar zijn 
Hermans (1967) gaat uitvoerig in op de controverse tussen de indirecte 
projectieve methode en de directe vragenlijstmethode Hij komt tot de con-
clusie, dat de veronderstelling van McClelland (1951) en DeCharms, Morri-
son, Reitman en McClelland (1955), dat met de indirecte projectieve methode 
het 'Achievement Motive' en met de directe vragenlijstmethode de 'Achieve-
ment Value' wordt gemeten, empirisch niet houdbaar is Hermans (1967) be-
discussieert het probleem van de sociale wenselijkheid en komt tot de con-
clusie, dat de invloed van sociale wenselijkheid op vragenlijsten er wel 
is, maar niet overdreven moet worden Voor de oriëntatie ora succes te be-
reiken, sluit Hermans aan bij Atkinson Het prestatiemotief is een relatief 
stabiele persoonlijkheidsdispositie, dat in specifieke situaties leidt tot 
presteren Presteren wordt opgevat als excelleren, zowel in de ogen van an-
deren alb in de ogen van zichzelf 
Op basis van gedragscorrelaten die uit validiteitsstudies met de TAT 
naar voren kwamen en betrekking hebben op aspiratieniveau, risiconemend ge-
drag, streven naar maatschappelijke vooruitgang, tijdsbeleving, toekomst-
gerichtheid, tijdsperspectief, taakspanning, doorzettingsvermogen, partner-
keuze , geldingsstreven en presteren onder prestatie-incentieve condities, 
werd een ideaaltype van een prestatiegemotiveerde persoon opgesteld en naar 
dit beeld werden items geformuleerd 
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Wat betreft het faalangstmotief sluit Hermans aan bij Alpert en Haber 
(1960), die een onderscheid maakten tussen 'facilitating anxiety' (positie-
ve faalangst) en 'delibitating anxiety' (negatieve faalangst) Beide typen 
faalangst worden opgevat als redelijk stabiele persoonlijkheidsdisposities, 
die onder bepaalde situatiekenmerken actueel worden Onder negatieve faal-
angst wordt verstaan de angst om te falen, die vooral in taaksituatiea die 
voor het individu relatief ongestructureerd zijn, hem/haar doet disfunctio-
neren Negatieve faalangst is analoog aan testangst (testanxiety) (Sarason, 
1966) en aan vrees voor falen (fear of failure) (McClelland et al , 1953) 
Negatieve faalangst wordt door Hermans (1967, 1971) opgevat als een motief 
zoals dat ook door Atkinson en Litwin (1960) en Atkinson en Feather (1966) 
werd gedaan, die spraken over een motief om falen te vermijden ('motive to 
avoid failure') 
Onder positieve faalangst wordt een angst om te falen verstaan, die spe-
ciaal in taaksituaties die voor het individu relatief ongestructureerd zijn, 
hem optimaal doet functioneren De ervaring van positieve faalangst heeft 
het karakter van een optimale spanningstoestand, die in de betreffende si-
tuaties eerder tot goede dan tot minder goede resultaten leidt 
Fey (1975a) beschouwt positieve faalangst niet als echte angst en sugge-
reert, dat positieve faalangst gedeeltelijk gerelateerd kan zijn aan con-
cepten als een optimaal niveau van verhoogde activatie, het bestand zijn 
tegen een verhoogde activaLie of een behoefte aan verhoogde activatie, zo-
als gebruikt door Zuckerman (1971) Mogelijk is het zo, dat positieve faal-
angst geïnterpreteerd kan worden als de zin in avontuur, het opzoeken van 
iets nieuws, waarin een vertrouwen op succes besloten ligt 
De PMT wordt bij voorkeur groepsgewijze afgenomen De vragenlijst be-
staat uit 90 items, inclusief een voorbeelditem De schaal om het prestatie-
motief te meten bestaat uit 44 items, de schaal om negatieve faalangst te 
meten, bestaat uit 26 items en de positieve faalangstschaal bestaat uit 19 
items De items zijn opgesteld als meerkeuze-items, het aantal alternatieven 
varieert van twee tot vier 
Hermans (1971) heeft ook de Prestatie Motivatie Test voor kinderen (PMT-k) 
geconstrueerd Dit is een versie voor jongeren van 10 tot 16 jaar Hermans 
(1971) geeft een herdefiniëring van het prestatiemotief Als sleutelbegrip 
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voor het prestatiemotief gebruikt hij de term 'persoonlijke verantwoorde­
lijkheid'. Iemand met een hoog prestatiemotief is erop gericht om in een 
prestatiesituatie het resultaat van zijn handelen zelf te bepalen en dit 
voorzover het binnen zijn bereik ligt, niet over te laten aan geluk, kans 
of anderen. De beide faalangstconcepten zijn identiek aan de opvatting die 
aan de FMT ten grondslag liggen. 
In de PMT-k is een schaal opgenomen om het waarderingsmotief oftewel de 
neiging om sociaal wenselijke antwoorden te geven, te meten. Hermans sluit 
aan bij de opvattingen van Crowne en Marlow (1964) en de studies van Cran­
dall, Katkovsky en Crandall (1965) en Crandall (1966). Uit deze studies 
bleek o.a., dat kinderen met een hoge score voor sociale wenselijkheid min­
der sociabel waren, een geringer gevoel van eigenwaarde hadden en sterk af­
hankelijk waren van de evaluatie van anderen. Crandall concludeerde, dat 
deze kinderen niet zozeer erop uit waren om positieve waardering te ver­
krijgen, maar eerder trachtten om afkeuring te vermijden. 
Voor de constructie van de Ρ schaal, de F+ en F- schalen van de PMT-k 
golden dezelfde uitgangspunten als bij de PMT. De vragenlijst bestaat uit 
61 items. De schaal om het prestatiemotief te meten bestaat uit 33 items, 
de schaal voor negatieve faalangst uit 15 items, de schaal voor positieve 
faalangst uit 17, en de schaal voor sociale wenselijkheid uit 16 items. De 
vragenlijst wordt bij voorkeur klassikaal afgenomen. 
De scoringsroethoden van de PMT en PMT-k zijn identiek. Een item krijgt 
afhankelijk van het aangekruiste alternatief de score één of nul. De scores 
voor het prestatiemotief, negatieve en positieve faalangst worden verkregen 
door de betreffende itemscores te sommeren. Dezelfde procedure wordt ge-
volgd voor de sociale wenselijkheidsscore bij de PMT-k. Voor deze scoring 
zijn antwoordsleutels beschikbaar, die aangeven welke items bij de betref-
fende schaal horen. In de handleiding van de PMT en PMT-k zijn normtabe 11en 
opgenomen voor de interpretatie van de scores. 
De PMT-k is een oorspronkelijke Nederlandse test voor de meting van het 
prestatiemotief. Op de bruikbaarheid van de test voor deze studie wordt in 
par. 3.1. ingegaan. 
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1.3.6. De opvattingen van Schmält 
Schraalt (1976a) komt na een evaluatie van bestaande meetinstrumenten tot 
de conclusie, dat de TAT ten aanzien van het prestatiemotief het grootste 
geldigheidsbereik bezit. Een verbetering van de TAT zou volgens hem moeten 
liggen op het gebied van de psychometrische kwaliteiten en de objectiviteit 
van de scoringsmethode. 
Hij heeft een poging ondernomen om de indirecte projectieve methode te 
combineren met een directe vragenlijstmethode. Schmalt construeerde de 
Leistungs Motiv Gitter (LM-Gitter), een semi-projectieve methode. Hij ver-
wacht van dit meetinstrument, dat het hetzelfde geldigheidsbereik heeft als 
de TAT, aantoonbare bevredigende psychometrische eigenschappen heeft en tot 
slot ongecompliceerd en economisch in het gebruik is. Schmalt gaat uit van 
een interactionistisch standpunt, waaronder hij verstaat, dat het uitein-
delijke testgedrag een functie is van eigenschappen van de persoon en de 
situatie. 
In de LM-Gitter worden 18 situaties (tekeningen) aangeboden. In tegen-
stelling tot de TAT hoeft de persoon zelf geen verhaaltje te schrijven, 
maar moet hij/zij uit een reeks van 18 prestatiegerelateerde uitspraken 
aankruisen of die wel of niet van toepassing zijn. Indien men verticaal de 
situaties plaatst en horizontaal de prestatiethematische uitspraken, dan 
heeft men naar de vorm een rooster (Gitter). 
Deze wijze van rekening houden met situaties maakt het mogelijk om drie 
motiefmaten vast te stellen: 
- Situatie-specifieke intensiteit: het aantal motiefcomponenten, dat gere-
lateerd wordt aan een specifiek situatiebereik of situatietype. 
- Motiefextensiteit: het aantal situaties, dat appeleert aan het motief. 
- Intensiteit-extensiteit: deze maat sommeert de intensiteit over alle si-
tuaties. Deze score is niet meer situatie-specifiek en kan als een maat 
voor een sterk veralgemeend motief worden gezien. 
In deze opzet kan de vraag aan de orde komen of motieven kunnen worden 
opgevat als hooggegeneraliseerde constructen, die consistent zijn over si-
tuaties heen, dan wel of ze mceten worden opgevat als situatie-specifiek. 
Deze vraag speelt een belangrijke rol in een interactionistische benadering. 
Bij de constructie van de LM-Gitter stuitte Schmalt op het probleem van het 
33 
definieren van een representatieve verzameling prestatiesituaties en de 
transformatie van een dergelijke verzameling in een reeks in de test aan 
te bieden plaatjes De keuze van de 18 situaties is door Schmalt via em-
pirische weg opgelost, omdat er in de literatuur nauwelijks aanwijzingen 
zijn voor klassificatie van prestatiesituaties (Frederiksen, 1972) Hij 
vroeg aan 88 leerlingen wat ze graag deden, wanneer zij zich bijzonder in-
spanden, wat ze allemaal niet graag deden, enz Dit resulteerde in 40 be-
schrijvingen van activiteiten en situaties Hieruit werden 18 situaties ge-
kozen, die voor de leerlingen bekende en betekenisvolle situaties waren, 
een zo breed mogelijk situatiebereik omvatten en die zowel van toepassing 
waren voor jongens als voor meisjes De situaties waren niet duidelijk 
succes- of mislukkingsgeorienteerd Verder werd aangenomen, dat de situaties 
hoofdzakelijk betrekking hadden op het prestatiemotief, andere motieven 
zoals het machts- en affiliatiemotief zouden er nauwelijks door worden 
aangesproken (Schmalt, 1976a) De 18 situaties van de Gitter zijn op 
aprioribasis op twee manieren geordend, nl naar het situatiebereik en naar 
de standaard van evaluatie Drie situaties hebben steeds betrekking op de 
volgende zes situatiebereiken, handvaardigheid, muzikale bezigheden, 
schoolse activiteiten, zelfstandigheid, hulpverlenende bezigheden, sport-
activiteiten Met betrekking tot de standaard van evaluatie werden de situ-
ât ie 6 ingedeeld naar ge lang de door de situatie opgeroepen activiteiten af-
gestemd waren op een sociaal-normatieve dan wel een individueel-autonome 
norm 
Schmalt (1976a) wilde voor beide tendensen van het prestatiemotief 'hoop 
op succes' en 'vrees voor mislukking' gescheiden schalen ontwikkelen De 
items die geformuleerd zijn als operationaliseringen van de componenten van 
de theorie baseert Schmalt enerzijds op theoretisch onderbouwde componenten 
van het prestatiemotief en anderzijds op empirisch gevalideerde scorings-
categorieen van de mhoudssleutel in de TAT van Heckhausen (1963) Van de 
18 uitspraken van de LM-Gitter hebben zeven uitspraken conceptueel betrek-
king op de oriëntatie om succes te bereiken Zeven uitspraken hebben be-
trekking op de oriëntatie om mislukking te vermijden Vier uitspraken zijn 
ala neutraal geconcipieerd De uitspraken hebben betrekking op 
- specifieke anticipaties van succes- of mislukkingsgemotiveerde personen, 
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- voor succes- en mislukkingsgemotiveerde leerlingen typerende gedragscor­
relaties, zoals de affectieve beleving bij het uitvoeren van prestatie-
gerelateerde handelingen, het doelstellingen- en risicogedrag, de per­
sistentie bij de uitvoering van taken met verschillende moeilijkheids­
graden, 
- inschatting van de eigen bekwaamheid 
Bij de formulering van de items zijn alle items in de derde persoon ge­
formuleerd Schmalt veronderstelt, dat zij gelijkwaardig voor succes- en 
mislukkingsgemotiveerden zijn Tenslotte zijn de items zo uitgekozen en 
geformuleerd, dat zij op alle situaties van de LM-Gitter van toepassing 
zijn 
Bij de gebruikte techniek van de LM-Gitter is er sprake van een drie-
dimensionele data-matrix, nl persoon χ concept χ situatie Vanwege de 
problemen die samenhangen met een driemodale factoranalyse, sommeert 
Schmalt voor iedere uitspraak over de 18 situaties, waardoor een tweedi-
mensionele data-matrix, nl personen χ concepten overblijft, die met de 
gebruikelijke methode van factoranalyse te analyseren is 
Meerdere factoranalyses gaven een consistent beeld van drie interpre­
teerbare factoren, nl een Hoffnung-auf-Erfolg (Hb)-component en twee 
Furcht-vor-Misserfolg (FMI, FM2)-componenten De HE-factor wordt door 
Schmalt omschreven als het concept van goede eigen bekwaamheid en van het 
vertrouwen op het bereiken van succes bij tamelijk moeilijke opgaven De 
FMl-factor wordt door Schmalt omschreven als het concept van gebrekkige 
eigen bekwaamheid en het initiatief tot handelingen om mislukking af te 
wenden De FM2-factor wordt door Schmalt omschreven als de affectieve com­
ponent van de vrees voor mislukking 
Deze drie-factorenoplossing is volgens Schmalt niet in tegenspraak met 
de oorspronkelijke bedoeling om de succes- en mislukkingsbetrokken compo­
nenten van het prestatiemotief te meten Over het uiteenvallen van de 
Furcht vor Misserfolg in twee componenten, merkt Schmalt op, dat de Gitter-
uitspraken die betrekking hebben op remmende processen in prestatiegerela-
teerde handelingen, steeds met het concept van gebrekkige eigen bekwaamheid 
verbonden zijn (FMI) Hierdoor kan men vermoeden, dat FMI met de ïnhiberen-
de tendens bij het leveren van prestaties verbonden is, het concept 'vrees 
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voor mislukking' (FM2) daarentegen is dat niet (Schmalt, 1976a, pag 119) 
De LM-Gitter kan groepsgewijze worden afgenomen Het testboekje bestaat 
uit een oefensituatie en 18 testsituaties Bij elke situatie worden de-
zelfde 18 uitspraken in dezelfde volgorde aangeboden De proefpersonen 
krijgen de instructie per situatie aan te geven welke uitspraken volgens 
hem bij die situatie passen 
Per situatie kan een intensiteitsscore berekend worden voor HE, FMI en 
FM2 door de scores op de betreffende items te sommeren Door deze mtensi-
teitsscores te sommeren verkrijgt men een maat voor het veralgemeende mo-
tief De handleiding (Schmalt, 1976b) vermeldt geen extensiteitsscores 
Evenals bij de TAT van Heckhausen worden de scores voor HE, FMI en FM2 ge-
combineerd tot maten voor totaal-motivatie (Gesamtmotivation, GM) en 
netto-hoop (Netto-IIoffnung, NH) 
De LM-Gitter is het motivatie-meetinstrument dat het meest recent ont-
wikkeld is en theoretisch veelbelovend is Gegevens uit de Duitstalige 
onderzoeksliteratuur geven tevens aan, dat het instrument mogelijkheden in 
zich heeft om toegepast te worden bij motivatietrainingsprogramma's voor 
leerlingen (Krug & Hanel, 1976) Op de bruikbaarheid van de LM-Gitter voor 
dit onderzoek wordt teruggekomen in par 3 1 
1 4 Samenvatting er* conclusies 
Om het toenaderings- en vermijdingsgedrag van personen in taaksituaties 
te verklaren worden aan het prestatiemotief twee oriëntaties verondersteld, 
nl de oriëntatie om succes te bereiken en de oriëntatie om mislukking 
te vermijden Aanvankelijk werd alleen de oriëntatie om succes te bereiken 
door middel van een indirecte projectieve methode (TAT-N-ach) gemeten Een 
hoge score werd beschouwd als indicatie voor toenaderingsgedrag, een lage 
score als indicatie voor vermijdingsgedrag Deze procedure was niet bevre-
digend, omdat in de theorie nooit de veronderstelling is gemaakt, dat beide 
oriëntaties eikaars spiegelbeeld zijn, integendeel, beide oriëntaties wer-
den als relatief onafhankelijk van elkaar beschouwd 
De oriëntatie om mislukking te vermijden werd vervolgens door middel van 
een testangst-meting (TAQ), een directe vragenlijstmethode, vastgesteld 
36 
Door combinatie van de score verkregen met de TAT-procedure (de oriëntatie 
om succes te bereiken) en de TAQ-procedure (de oriëntatie om mislukking te 
vermijden) werd een resulterende tendens vastgesteld 
In een latere fase werden pogingen ondernomen om de oriëntatie om mis-
lukking te vermijden te meten met een indirecte projectieve methode door 
middel van speciaal ontwikkelde sconngscategorieen Ook bleek het mogelijk 
om beide oriëntaties door middel van een directe vragenlijstmethode vast te 
stellen Opmerkelijk is echter, dat de convergerende validiteit tussen de 
verschillende meetmethoden laag bleek te zijn Met betrekking tot de oriën-
tatie om mislukking te vermijden bleek, dat dit concept in een aantal com-
ponenten uiteenviel 
Nicholls (1976a) merkt op, dat de Test Anxiety Scale for Children (TASC) 
(Sarason et al,, 1960) beter geïnterpreteerd kan worden in termen van zelf-
evaluatie dan m termen van angst Zelfevaluatie is een betere predictor 
voor prestatiegerelateerd gedrag dan angst, omdat angst slechts een van de 
mogelijke consequenties is van een lage zelfevaluatie Een lage zelfevalu-
atie medieert relatief onproductief prestatiegerelateerd gedrag De vraag 
rijst op of angst een valide indicator is voor de oriëntatie om mislukking 
te vermijden, zoals door o a Atkinson werd verondersteld In de meetpro-
cedures van Birney et al , Hermans en Schmalt, blijkt het angstconcept uit-
een te vallen in onderling moeilijk vergelijkbare componenten 
Birney et al beklemtonen de gevoelens van angst en bezorgdheid, die 
voortkomen uit de anticipatie om gedevalueerd te worden Schmalt onder-
scheidt een angst, voortkomend uit een laag zelfconcept van eigen bekwaam-
heid en een affectieve component van de vrees voor mislukking Hermans on-
derscheidt enerzijds negatieve anticipaties op het resultaat en psychofy-
siologische begeleidingsverschijnselen, die het leveren van prestaties 
nadelig beïnvloeden en anderzijds gevoelens van spanning die personen juist 
beter doen presteren 
De moeilijkheden die er bestaan bij de interpretatie van de relatie tus-
sen angst en vermijding zijn het gevolg van de conceptuele onduidelijkheid 
van de betekenis van angst in taaksituaties Het is een vraag of het theo-
retisch zinvol is om in de oriëntatie om mislukking te vermijden een onder-
scheid aan te brengen in een angstcomponent in de zin van angst om geeva-
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lueerd te worden en een vermijdingscomponent in de betekenis, dat personen 
instrumentele activiteiten ondernemen om in taaksituaties te ontkomen aan 
de gevreesde gevoelens van beschaamdheid en incompetentie. 
Met betrekking tot de oriëntatie om mislukking te vermijden is er in 
tegenstelling tot de oriëntatie om succes te bereiken geen discussie over 
de vraag of deze oriëntatie gemeten kan worden met een indirecte projectie-
ve methode dan wel met een directe vragenlijstmethode. 
Tenslotte is het de vraag in welke mate beide oriëntaties als consis-
tent over situaties heen dan wel als situatie-specifiek beschouwd moeten 
worden. Dit probleem stelt eisen aan de situatiekant van de meetinstrumen-
ten. De kenmerken van de situatie zoals door personen gepercipieerd lijken 
in de indirecte projectieve TAT-methode beter gewaarborgd dan in de vragen-
lijstraethode vanwege het expliciete gebruik van situaties (plaatjes). Met 
betrekking tot de representativiteit van situaties heeft Schmalt op moge-
lijkheden gewezen die ook in de directe vragenlijstmethode gebruikt kunnen 
worden. 
Indien in de directe vragenlijstmethode gewerkt kan worden met situaties 
waaraan motivatieconcepten gekoppeld worden, dan ontstaat de mogelijkheid 
om motiefintensiteit en motiefextensiteit te bestuderen. In de recente cog-
nitieve opvattingen van motivatie zijn de situatie-specificiteit en de in-
teractie tussen si tuatiekenmerken en de perceptie van de situatie door de 
persoon belangrijke vraagstukken. 
In het nu volgende hoofdstuk zal een poging worden gedaan om het angst-
construct te plaatsen binnen de cognitieve benadering van motivatie als een 
zichzelf bevestigend systeem en zal ingegaan worden op de invloed van de 
situatie op het gedrag van de persoon. 
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HOOFDSTUK II: DE COGNITIEVE WENDING IN DE PRESTATIEMOTIVATIETHEORIE 
De prestatiemotivatietheorie wil menselijk gedrag in taaksituaties ver-
klaren. Maehr (1974) stelt voor om naar die aspecten van menselijk gedrag 
te kijken vanwaaruit men specifiek motivatie afleidt, ril. de activiteit (de 
output van een persoon), de richting van het gedrag (wat kiest een persoon 
om te doen) en het doorzettingsvermogen (hoe lang houdt een persoon vol). 
In het recente motivatie-onderzoek richt men zich meer dan voorheen op 
hogere mentale processen, die beschouwd worden als determinanten van actie. 
In deze cognitieve opvatting ligt besloten, dat de persoon actief is, niet 
alleen informatie opneemt, maar deze informatie ook evalueert. Ook voor het 
verklaren van gedrag in taaksituaties op school lijkt deze cognitieve bena-
dering relevant. 
In het nu volgende worden enige aanzetten geschetst, die deze cognitieve 
wending hebben voorbereid. Rotter (1955, 1966) ontwikkelde de notie van de 
waargenomen plaats van controle binnen het kader van de sociale leertheo-
rie. De waargenomen plaats van controle verwijst naar een gegeneraliseerde 
verwachting voor interne of externe controle van bekrachtigers van eigen 
resultaten en houdt een oorzakelijke analyse hiervan in. Volgens dit onder-
scheid zijn er personen met een verwachting van interne controle, zij nemen 
positieve of negatieve gebeurtenissen waar als een consequentie van hun ei-
gen handelen. Personen daarentegen met een verwachting van externe controle 
nemen positieve of negatieve gebeurtenissen waar als een consequentie van 
factoren, die buiten hen liggen. Het begrip plaats van controle verwijst 
naar een verantwoordelijkheidsdimensie voor het eigen taakgedrag. 
Crandall, Katkovsky en Preston (1962) probeerden prestatiegedrag te 
voorspellen vanuit een aantal persoonlijkheidsmetingen. Een van de persoon-
lijkheidsmaten was de Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire 
(lAR) die een operationalisering is van de 'plaats van controle' voor taken 
op school. Uit de studies kwam het opmerkelijke verschijnsel naar voren, 
dat bij jongens de plaats van controle van aanzienlijk belang was bij het 
voorspellen van de schoolprestaties, bij meisjes echter was de plaats van 
de controle niet gerelateerd aan schoolprestaties. 
In een latere studie vond Crandall (1965) met een herziene versie van de 
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IAR voor zowel jongens als meisjes significante positieve samenhangen tus-
sen interne controle met zowel lezen, rekenen, taal, als met de scores van 
de IOWA-test of basic skills Andere studies brachten een aantal specifica-
ties aan Franklin (1963) vond, dat leerlingen met interne controle meer 
tijd aan hun huiswerk besteedden James (1965) rapporteerde, dat leerlingen 
met interne controle langer volhielden bij het oplossen van complexe denk-
puzzels dan leerlingen met externe controle Norwicki en Strickland (1973) 
vonden, dat de schoolprestaties van leerlingen positief correleerden met 
interne controle, maar niet met de intelligentietestscores Prociuk en 
Breen (1974) rapporteren betekenisvolle samenhangen tussen interne controle 
en effectieve studiegewoontes, gunstige schoolattitudes en schoolsucces van 
leerlingen 
DeCharms (1968, 1976) maakt een onderscheid tussen leerlingen die zich-
zelf als de veroorzaker ervaren van het eigen gedragsresultaat en leerlin-
gen die de oorzaken van het eigen gedragsresultaat buiten zichzelf ervaren 
DeCharms typeert de eerstgenoemden als 'origins' 'Origins' voelen zich 
persoonlijke veroorzakers voor het eigen gedragsresultaat en menen hierop 
invloed uit te kunnen oefenen Daarentegen typeert DeCharms de tweede cate-
gorie leerlingen als 'pawns' Zij gedragen zich als pionnen en zien de 
plaats van de oorzaken van het resultaat buiten zichzelf en hebben de nei-
ging om de eigen verantwoordelijkheid ten aanzien van het eigen gedragsre-
sultaat te minimaliseren 
De gedachten van Rotter, Crandall en DeCharms zijn ook al gedeeltelijk 
terug te vinden bij Heider (1958) Heider wees erop, dat personen het re-
sultaat van de taken waarvoor een zekere vaardigi eid nodig is spontaan toe-
schrijven aan zowel kunnen (waaronder verstaan wordt persoonlijke karakte-
ristieken als begaafdheid en intelligentie) als aan proberen (waaronder 
verstaan wordt de inspanning waartoe een persoon bereid is) Het resultaat 
kan niet begrepen worden zonder daarbij omgevingsfactoren zoals de moei-
lijkheidsgraad van de taak en toeval in aanmerking te nemen De persoons-
en omgevingsfactoren kunnen nader geclassificeerd worden naar de dimensie 
stabiliteit over tijd Relatief stabiele factoren, zoals begaafdheid, in-
telligentie en de moeilijkheid van de opgave, gezien in relatie tot de in-
dividuele begaafdheid, zijn relatief stabie 1, tervij1 inspanning en ook 
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toeval meer wisselend van aard zijn. 
2.1. be attrn.Dutionele Не ъпЬе стеЬаъъе van taakgerelateerd gedrag 
Door Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest en Rosenbaum (1971) wordt de 
vraag aan de orde gesteld, of aan taakgerelateerde gedragingen ook cogni­
ties kunnen worden verondersteld, die een intermediërende functie hebben 
met betrekking tot de perceptie van de taak en de uitkomst van het gedrag. 
Door het stellen van deze vraag en door het onderzoek, dat erop volgt, ko-
men zij tot een cognitieve herinterpretatie van het model van Atkinson. 
Weiner et al. (1971) stellen, in navolging van Heider (1958), dat personen 
vooral vier elementen van toeschrijven gebruiken om de uitkomst van een 
taakgerelateerde gebeurtenis te interpreteren en te voorspellen. De vier 
causale elementen zijn Ability (A), Effort (E), Task Difficulty (Τ) en Luck 
(L). Zij definieren het resultaat als: Outcome = f (A.E.T.L.). 
Belangrijk is, dat zij erin geslaagd zijn om de vier causale elementen 
te ordenen naar een stabiliteits- en plaatsdimensie, waardoor het mogelijk 
werd om de psychologische gevolgen voor toekomstig gedrag aan te geven. De 
locusdimensie onderscheidt de causale elementen in termen van hun plaats 
van controle. Deze kan intern of extern zijn. Aanleg en inspanning worden 
beschouwd als intern, omdat zij hun ontstaan vinden binnen de persoon, ter­
wijl moeilijkheid van de taak en toeval hun oorsprong vinden buiten de per­
soon en daarom beschouwd worden als externe oorzaken. 
Schema 2.1. Classificatieschema voor de waargenomen determinanten van taak-
gerelateerd gedrag (Weiner et al., 1971). 
Stabiliteit 
Stabiel 
Variabel 
Plaats van controle 
I 
Intern 
Aanleg 
Inspanning 
Extern 
Moeilijkheid 
van de taak 
Toeval 
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De tweede dimensie maakt onderscheid ín causale elementen in termen van 
hun stabiliteit over tijd. Aanleg wordt beschouwd als redelijk stabiel. De 
moeilijkheid van de taak varieert in relatie met de bekwaamheid nauwelijks 
als een zelfde soort taak opnieuw wordt aangepakt. Inspanning en toeval 
worden als variabel opgevat, omdat zij kunnen fluctueren over de tijd (zie 
schema 2 .1. ). 
Het attributionele model voor motivatie benadrukt, dat het prestatiemo-
tief gedefinieerd kan worden als het vermogen om succes waar te nemen, als 
veroorzaakt door interne factoren, in het bijzonder door inspanning. Hoog-
geraotiveerde personen ervaren bij succes meer trots vanwege hun specifieke 
medierende opvattingen over de oorzaken van hun succes. 
De attributionele benadering van motivatie kan als volgt worden weerge-
geven (zie Weiner et al., 1971, pag. 18). 
-> instrumentele 
-y respons 
Het model van Weiner maakt het mogelijk om onderzoek te doen naar de ef-
fecten van de cognities op de affecten en verwachtingen die een rol spelen 
bij de confrontatie van het resultaat en de ins trumente le respons beïn-
vloeden. De medierende cognities staan in het recente onderzoek van motiva-
tie in het middelpunt van de belangstelling. Frieze (1977) wijst erop, dat 
de attributietheorie vooral betrekking heeft op hoe mensen informatie over 
hun eigen gedrag en het gedrag van anderen interpreteren, als zij zich oor-
delen vormen over de waargenomen onderliggende oorzaken van gebeurtenissen. 
Men is het erover eens, dat het maken van causale attributies in taaksitu-
aties in wezen een informatieproces is, omdat er in deze situaties duide-
lijk sprake is van het zoeken naar informatie over de eigen bekwaamheid en 
het inschatten van de kans op succes of mislukking bij een volgende soort-
gelijke taak. 
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stimulus medierende , 
cognities 
plaats van 
controle 
stabiliteit 
affect 
verwachting 
In het kader van de school leidt het zoeken naar het begrijpen van het 
resultaat vaak tot de toeschrijvingsvragen 'Waarom heb ik succes?' of 
'Waarom faal ik?'. Falen leidt meer tot de vraag van het waarom dan succes. 
Weiner (1979) merkt op, dat attribueringen vaak retrospectief zijn, dat zij 
een aantal ervaringen samenvatten, dat zij plaatsvinden onder een niveau 
van onmiddellijk bewustzijn en dat zij nauw verbonden zijn met zelfachting 
en zelfconcept. 
In recente studies wordt niet meer alleen gesproken over een stabili-
teits- en plaatsdimensie, maar worden er pogingen ondernomen om een derde 
dimensie in het classificatiesysteem op te nemen, die van intentionaliteit 
of van controleerbaarheid (Weiner, 1979). Dit betekent, dat er nog andere 
factoren zijn waaraan het gedragsresultaat kan worden toegeschreven. Zo 
spreekt bijvoorbeeld Weiner (1979) van een interne variabele factor die on-
der controle is, nl. inspanning, en van een interne variabele factor die 
niet onder controle is, nl. stemming. In deze studie hebben wíj ons beperkt 
tot de stabiliteits- en plaatsdimensie, omdat de bruikbaarheid van dimensie 
van intentionaliteit of van controleerbaarheid nog volop in discussie is. 
2.1.1. Effeaten van attributi one Ie vooringenomenheden op affectbeleving en 
verwachting 
Personen zien spontaan als mogelijke oorzaken van hun succes en hun fa-
len: aanleg, inspanning, moeilijkheidsgraad van de taak en toeval. Er is 
discussie over de relaties tussen de toeschrijvingsdimensie en de affectbe-
leving en verwachting. Weiner (1974) vond, dat de plaats van controle van 
belang is om de affectieve reacties te begrijpen, die bij een succes of 
mislukking een rol spelen en dat de stabiliteitsdimensie van belang is bij 
de veranderingen in de waargenomen kans op succes voor toekomstige resulta-
ten. 
In een groot aantal publicaties (Weiner, 1972a, 1974; Meyer, 1973; Frie-
ze, 1976; Bar-Tal, 1975, 1978; Ames & Ames, 1978; Schmält, 1978) vindt men 
de volgende redenering met betrekking tot de affectbeleving en de verwach-
ting. 
43 
- Redenering m b t de affectbeleving 
Indien het resultaat van een taak als een succes wordt gezien, ervaren 
personen een maximum aan trots in het geval, dat zij succes kunnen attribu-
eren aan capaciteiten of inspanning, beide factoren zijn interne oorzaken 
Toeschrijvingen van succes aan geluk of de gemakkeiïjkheid van de taak le-
veren aanmerkelijk minder trots op 
Mislukkingen die worden toegeschreven aan gebrek aan bekwaamheid of ge-
brek aan inspanning resulteren in een maximum aan beschaamdheid Mislukkin-
gen die worden toegeschreven aan de moeilijkheid van de taak of pech resul-
teren in weinig beschaamdheid, omdat er geen persoonlijke verantwoordelijk-
heid gedragen kan worden voor de mislukking 
Riemer (1975) toetst m een experimenteel onderzoek, waarbij de taak pi-
anospelen was, de twee hypothesen van Werner (1972), dat de plaats van 
controle de affectieve responsies van personen beïnvloedt en dat de stabi-
liteit van de toeschrijving de succesverwachting van personen beïnvloedt 
De proefpersonen, zowel mannen als vrouwen, die nooit eerder pianolessen 
hadden gehad, namen deel aan een muziekpracticum, waarin zij kosteloos een 
príveles kregen Tijdens de les moesten de deelnemers drie muziekstukjes 
spelen Zij kregen allen succes-feedback Na de les moesten zij een rangor-
de maken van de vier factoren, waaraan zij hun succes toeschreven aanleg, 
inspanning, moeilijkheidsgraad van de taak en kans Tenslotte moesten zij 
op een 7-puntsschaal vier vragen beantwoorden, die betrekking hadden op hun 
affectbeleving en twee vragen, die betrekking hadden op hun succesverwach-
ting De resultaten wezen uit, dat de affecten werden beïnvloed door de 
plaats van controle Er werd echter geen ondersteuning gevonden voor de re-
laties tussen de stabilιteitedimene ie en de verwachting 
Nicholls (1976b) vroeg universitaire studenten na een denkbeeldige taak, 
wanneer zij trots of beschaamdheid ervaarden Zij gaven aan, dat vooral in­
spanning trots bevordert bij succes en beschaamdheid vermindert bij falen 
Toen er echter aan hen gevraagd werd of zij een persoon met veel inzet dan 
wel met een hoge bekwaamheid wilden zijn, dan kozen zij, afgezien van het 
resultaat, voor een hoge bekwaamheid voor de taak Deze gegevens ondersteu­
nen de stelling, dat de waargenomen inspanning de belangrijkste determinant 
is voor de affectieve aspecten voor succes en mislukking Hoge bekwaamheid 
44 
wordt blijkbaar door personen zelf meer attractief gevonden dan hoge inzet 
Deze bevindingen zouden als volgt geïnterpreteerd kunnen worden personen 
met een hoog zelfconcept van eigen bekwaamheid ervaren veel trots bij suc-
ces door hun hoge waargenomen bekwaamheidstoeschrijving Personen met een 
laag zelfconcept van eigen bekwaamheid daarentegen ervaren veel trots bij 
een succes door hun hogere inspanningstoeschrijving Blijkbaar is het waar-
genomen zelfconcept van eigen bekwaamheid een belangrijke intennedierende 
variabele tussen de toeschrijving naar bekwaamheid en inspanning 
Schneider (1977) vond, dat personen die na succes-feedback hun succes 
meer toeschrijven aan interne factoren, ook aangeven, dat zij meer positie-
ve affecten ervaren Personen die mislukkings-feedback kregen, schreven hun 
mislukking het sterkst toe aan variabele oorzaken 
Schmalt (1978) ging via doolhoftaken na, of interne factoren met affect-
beleving samenhangen Hij rapporteert een significante relatie tussen de 
plaatsdimensie en prestatiegerelateerde affecten van trots en beschaamdheid 
- Redenering met betrekking tot de verwachting 
Als een persoon zijn successen toeschrijft aan geluk, dan is het effect 
op de verwachting, dat mislukkingen kunnen voorkomen in de toekomst, omdat 
geluk wordt gezien als een variabele externe factor Als mislukkingen aan 
pech worden toegeschreven, dan is het effect op de verwachting, dat ook 
successen in de toekomst kunnen voorkomen Toeschrijvingen bij mislukkingen 
aan gebrek aan inspanning resulteren m verwachtingen voor toekomstig suc-
ces, omdat de implicatie is, dat het resultaat beter kan worden, indien er 
meer inspanning geleverd wordt Een verwachting voor toekomstig succes 
geldt ook, als er na een succes toegeschreven wordt aan hoge inspanning 
Mislukkingen die worden toegeschreven aan gebrek aan bekwaamheid, resul-
teren in een lage verwachting voor succes in de toekomst, omdat de aanleg 
van een persoon niet erg kan toenemen, hetgeen er oorzaak van is, dat toe-
komstige uitvoering van de taak slechts weinig kan verbeteren Wanneer suc-
ces daarentegen wordt toegeschreven aan aanleg, dan is het resultaat een-
zelfde verwachting voor toekomstig succes De toeschrijving van succes aan 
de gemakkelijkheid van de taak levert voor soortgelijke taken in de toe-
komst wederom een succesverwachting op Attribueringen aan de moeilijkheid 
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van de taak na mislukking resulteren in lage verwachtingen voor succes in 
soortgelijke taken (zie schema 2.2.)· 
De hypothese van Weiner, dat de stabiliteitsdimensie de verwachting be-
ïnvloedt, wordt tot nu toe door experimenteel onderzoek ten dele onder-
steund. Schmalt (1978) wijst erop, dat in het experimentele onderzoek te 
weinig rekening wordt gehouden met de verwachtingen die er waren, voordat 
men aan de taak begint en dat de moeilijkheidsgraad van de taak in experi-
menteel onderzoek onvoldoende onder controle is. Zijn veronderstelling is, 
dat een daling in de verwachting van succes optreedt als de taak gemakke-
lijk is, het resultaat als een mislukking beleefd wordt, geattribueerd 
wordt aan stabiele factoren en de aanvankelijke verwachting hoog ís. Hij 
veronderstelt een verhoging van de verwachting als de taak moeilijk is, het 
resultaat als een succes ervaren wordt, geattribueerd wordt aan stabiele 
factoren en de aanvankelijke verwachting laag is. De resultaten van zijn 
eigen onderzoek, waarbij hij deze condities onder controle had, suggereren 
echter, dat succes behaald op een moeilijke taak, wordt toegeschreven aan 
een hoge inspanning (een variabele factor) en dat deze toeschrijvingen toch 
tot een hogere succesverwachting leiden. 
2.1.2. Verschillen in taakgebonden cognities tussen mannen (jongens) en 
vrouwen (meisjes) 
Horner (1972) is van mening, dat er sinds de publicatie van McClelland 
et al. (1953) een indrukwekkende researchpoging is gedaan om de determinan-
ten van prestatiegeoriënteerd gedrag te begrijpen. Zij voegt er echter aan 
toe, dat het onderzoek een uitgebreide en theoretisch consistente hoeveel-
heid kennis heeft opgeleverd die aan prestatiemotivatie en prestatiegedrag 
bij mannen is gerelateerd; gegevens over prestatiemotivatie bij vrouwen 
zijn schaars. 
Atkinson (1958, pag. 77) besteedt in een voetnoot aandacht aan het pro-
bleem dat sekseverschillen wellicht het meest steeds weer terugkerende on-
opgeloste probleem is in het onderzoek naar prestatiemotivatie. Over pres-
tatiemotivatie bij vrouwen is geen systematische theorie voorhanden, noch 
zijn er consistente empirische gegevens. De N-ach score voor vrouwen ver-
toont inconsistente patronen en is niet gerelateerd aan prestatiecriteria. 
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Schema 2.2. Affectieve en cognitieve reactie bij succes- en mislukkingssituaties als een functie van 
oorzakelijke toeschrijvingen volgens Bar-Tal (1975). 
AANLEG 
'hoog' 
(intern stabiel) 
S U C C E S 
affectieve + toename van 
reactie trots TAAKMOEILIJKHEID 
'gemakkelijk' 
cognitieve •+ verwachting van 
reactie gelijke prestatie (extern stabiel) 
in de toekomst 
affectieve 
reactie 
cognitieve 
reactie 
afname van 
trots 
verwachting van 
gelijke prestatie 
in de toekomst 
INSPANNING 
'groot' 
(intern variabel) 
AANLEG 
' l a a g ' 
(intern s tabie l ) 
TOEVAL 
'geluk' 
(extern variabel) 
affectieve -»- toename van 
reactie trots 
cognitieve -» verwachting van 
reactie mogelijke veran-
dering van de 
prestatie in de 
toekomst 
F A L E N 
affectieve -• toename van 
reactie beschaamdheid TAAKMOEILIJKHEID 
'moeilijk' 
cognitieve •* verwachting van 
reactie gelijke prestatie (extern stabiel) 
in de toekomst 
affectieve 
reactie 
cognitieve 
reactie 
affectieve 
reactie 
cognitieve 
reactie 
afname van 
trots 
verwachting van 
mogelijke veran-
dering van de 
prestatie in de 
toekomst 
afname van be-
schaamdheid 
verwachting van 
gelijke prestatie 
in de toekomst 
INSPANNING 
'gering' 
(intern variabel) 
affectieve •+ toename van 
reactie beschaamdheid 
cognitieve -*• verwachting van 
reactie mogelijke veran-
dering van de 
prestatie in de 
toekoms t 
TOEVAL 
'pech' 
(extern variabel) 
affectieve 
reactie 
cognitieve 
reactie 
afname van be-
schaamdheid 
verwachting van 
mogelijke veran-
dering van de 
prestatie in de 
toekomst 
Een consistent gegeven m het onderzoek naar prestatiemotivatie bij vrou-
wen is, dat vrouwen (meisjes) meer angst in taaksituaties rapporteren en 
zichzelf ook minder bekwaam zien in taaksituaties dan mannen (jongens) 
MacCob> (1963, pag 36) verklaart dit gegeven als volgt 'Een meisje, 
dat onafhankelijk en actief is om prestaties te leveren, trotseert de ste-
reotypen van sexspecifiek gedrag en moet hiervoor een prijs betalen en die 
prijs is angst1 Horner (1972) veronderstelt, dat de grotere angst van 
vrouwen in prestatiesituaties met name in situaties met een competitieka-
rakter verklaard kan worden vanuit het motief 'vermijden van succes' 
(vrees voor succes) Voor vrouwen heeft succes negatieve consequenties, 
o a door sociale afwijzing 
Frieze, Parsons, Johnson, Ruble en Zeliman (1978) wijzen op de traditi-
onele rol van mannen en vrouwen in de westerse samenleving Speciaal voor 
mannen (jongens) geldt, dat hun opvoeding er op gericht is om in hun werk 
en op andere situatiebereiken zoals sport, onderwijs en politiek succes te 
hebben Mannen ontlenen in het algemeen sociale prestige aan het succes in 
hun werk, de persoonlijke waarde van mannen is sterk verbonden met hun 
werk De traditionele rol voor vrouwen daarentegen is om hun mannen bij te 
staan in hun pogingen om succesvol te zijn Van vrouwen (meisjes) wordt 
verwacht, dat zij hun mannen emotioneel steunen bij hun pogingen Ook de 
samenleving ondersteunt de man bij zijn prestatiepogingen Mannen worden 
als competenter beschouwd en van hen wordt verwacht, dat zij in hun banen 
beter presteren dan vrouwen Tot het recente verleden werden meisjes niet 
aangemoedigd om zich op gebieden te begeven die traditioneel als mannelijk 
werden beschouwd Vrouwen worden door de samenleving minder dan mannen aan-
gemoedigd om buitenshuis prestaties te leveren Vrouwen, zo stellen Frieze 
et al , worden veelal beoordeeld op basis van het succes van hun mannen en 
over vrouwen die meer succes hebben dan hun mannen worden vaak grapjes ge-
maakt Mannen kunnen zich bedreigd voelen door succesvolle vrouwen en wei-
nig mannen zijn gelukkig bij het idee, dat hun vrouw meer verdient dan zij 
Gezien deze geslachtsspecifieke socialiseringsprocessen zijn vrouwen (meis-
jes) volgens Horner bang om te veel succes te hebben, omdat te veel succes 
sociale verwerping en verlies van vrouwelijkheid betekent 
In recente studies blijkt, dat het 'vrees-voor-succes-motief * (Condrey & 
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Dyer, 1976; Tresemer, 1974) ook bij mannen voorkomt. Condrey en Dyer defi-
niëren 'vrees voor succes' als het geheel van realistische verwachtingen 
over de negatieve consequenties bij het afwijken van normen. Dat vrees 
voor succes ook voorkomt bij mannen zou erop kunnen wijzen, dat er een ver-
andering in de waarden omtrent prestatiemotivatie plaatsvindt. McClelland 
(1975) rapporteert gegevens, dat de prestatiemotivatie bij mannen in de 
USA aan het dalen is. Hermans (1979, pag. 171) merkt eveneens een daling 
op in de prestatiemotivatiescore. Hij verklaart dit als volgt: 'De kritiek 
waarin onze westerse samenleving wordt beschreven als eenzijdig op produc-
tie en consumptie gericht, heeft geleid tot de notie van de zgn. 'presta-
tiemaatschappij'. Het prestatiebegrip werd daardoor in toenemende mate 
verbonden met het concurrentiebegrip en kreeg voor velen een meer pejora-
tieve betekenis dan voorheen het geval was'. Door deze bevindingen is het 
twijfelachtig of het 'vrees-voor-succes-motief' voldoende in staat is de 
lagere prestaties van vrouwen (meisjes) te verklaren. 
Ander onderzoek wijst erop, dat vrouwen (meisjes) wel prestatiegemoti-
veerd zijn, maar dan voor gebieden die gerelateerd zijn aan de traditione-
le vrouwelijke rol (Stein & Bailey, 1973). Vrouwen (meisjes) worden geso-
cialiseerd om interpersoonlijke relaties en interpersoonlijke vaardigheden 
als empathie, verzorging, persoonlijke expressie en interpersoonlijke com-
municatie te waarderen. Om deze reden moet het dan ook geen verbazing wek-
ken als vrouwen besluiten om in deze gebieden te presteren in plaats van 
carriere te maken. Ook dit kan een reden zijn voor de lage en inconsistente 
scores van de N-ach bij vrouwen. 
Parsons en Goff (1978) wijzen erop, dat de oriëntatie van vrouwen meer 
gericht is op procesmatige aspecten van de taak en mannen meer gericht zijn 
op het taakresultaat. Hoffman (1972) veronderstelt, dat meisjes meer dan 
jongens afhankelijk blijven van anderen en dat hun grotere affiliatiebe-
hoefte ten grondslag ligt aan hun prestatiegedrag. 
Recent onderzoek met betrekking tot attributie theorie heeft opmerkelijke 
verschillen aan het licht gebracht tussen mannen en vrouwen met betrekking 
tot de percepties over de oorzaken van gebeurtenissen en verwachtingen van 
succes en mislukking. In deze onderzoekingen hebben de sexeverschillen in 
prestatiegedrag zich op drie gebieden gecentreerd. 
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- In veel studies wordt aangetoond, dat in onze samenleving hogere ver-
wachtingen voor persoonlijk succes bestaan voor mannen (jongens) dan voor 
vrouwen (meisjes). Uit onderzoek van Parsons, Ruble, Hodges en Small 
(1976) komt naar voren, dat meisjes in het proces van geslachtsrolsociali-
satie een laag concept van eigen bekwaamheid in stand houden, ondanks goe-
de pres tatieresultaten. 
Het onderzoek naar het verschil in gedrag van mannen en vrouwen in 
taaksituties heeft zich vooral gericht op de remmende werking van met de 
geslachtsrol samenhangende factoren op het presteren van vrouwen in schooi-
en beroepssituaties. Met andere woorden, men is voornamelijk uitgegaan van 
de vraag, waarom de vrouwen niet zo doen als mannen (Van Dijck, 1979). De 
ongunstige attributionele patronen en de hogere angstscores van meisjes 
leiden niet tot mindere schoolprestaties van meisjes. 
Kohlberg (1966) wijst erop, dat kinderen zich een beeld van geslachts-
rolstereotyperingen verwerven, waarbij ze behalve ideeën omtrent het juis-
te geslachtsrolgedrag, ook het idee verwerven, dat mannen sterker zijn, 
meer weten en meer kunnen dan vrouwen. Meisjes hebben lagere verwachtingen 
dan jongens, deze lagere verwachtingen worden reeds geconstateerd op de 
leeftijd van 6 à 7 jaar. 
Parsons et al. (1976) lieten jongens en meisjes in de kleuterschoolleef-
tijd na het uitvoeren van een taak een schatting maken van hun competentie 
voor die taak en van het resultaat, dat ze behaald dachten te hebben. De 
schattingen van de meisjes voor zowel hun eigen bekwaamheid als voor het 
resultaat waren lager dan die van de jongens, terwijl de meisjes betere re-
sultaten hadden behaald. Zij veronderstellen, dat deze perceptie van lagere 
bekwaamheid van meisjes voorafgaat aan het ontstaan van lagere gegenerali-
seerde verwachtingen ten aanzien van taakresultaten. 
- Mannen (jongens) en vrouwen (meisjes) verschillen in attributiepatronen 
als zij de oorzaken van hun eigen succes of falen beoordelen. 
Onderzoekingen naar de attributiepatronen wijzen erop, dat meisjes de 
tendens vertonen om meer externe factoren te gebruiken en dat zij meer toe-
schrijven aan toeval dan jongens. Er is ook een tendens die erop wijst, dat 
meisjes in het algemeen na succes minder aan aanleg attribueren dan jon-
gens . 
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Kukla (1972) toonde aan, dat hoog prestatiegemotiveerde mannen de nei-
ging hebben hun succes toe te schrijven aan aanleg en inspanning en hun 
falen toeschrijven aan gebrek aan inspanning Het attribueren van falen 
aan gebrek aan inspanning kan gemakkelijk leiden tot een grotere inzet 
Deze grotere inzet kan de motivatie-effecten bij falen voor hoog presta-
tiegemotiveerde mannen verklaren (Werner, 1972) Hoge prestatiemotivatie 
wordt over het al6emeen geassocieerd met hogere verwachtingen van persoon-
lijke begaafdheid Laag gemotiveerde mannen zijn minder geneigd hun suc-
cessen toe te schrijven aan interne oorzaken, maar schrijven falen toe aan 
hun lage capaciteiten (Kukla, 1972) 
Bar-Tal en Frieze (1975a) merken op, dat in verschillende studies naar 
voren komt, dat vrouwen meer dan mannen toeval als causale verklaring ge-
bruiken, zowel na succes als na mislukking Dit gegeven zou er enerzijds 
op kunnen duiden, dat vrouwen minder verantwoordelijkheid voelen voor hun 
resultaten en anderzijds, dat zij minder trots ervaren in hun successen en 
minder beschaamdheid bij hun mislukkingen Vrouwen attribueren hun succes-
sen relatief minder aan hun capaciteiten dan mannen De tendens bij vrouwen 
om hun successen meer aan toeval en minder aan hun capaciteiten toe te 
schrijven, impliceert, dat zij bij soortgelijke taken in de toekomst minder 
vertrouwen hebben op een nieuw succes 
Frieze et al (1978) wijzen erop, dat het juister is om hooggemotiveerde 
vrouwen te vergelijken met hooggemotiveerde mannen In hun onderzoekingen 
bleken hooggemotiveerde vrouwen sterker toe te schrijven naar inspanning na 
zowel succes als mislukking Hooggemotiveerde vrouwen schreven hun succes 
iets meer toe aan externe factoren dan hooggemotiveerde mannen Laaggemoti-
veerde vrouwen en mannen gedroegen zich hetzelfde Vrouwen maken in hun 
toeschrijvingen meer dan mannen gebruik van de moeilijkheidsgraad van de 
taak bij verklaring van succes, mannen zien vooral hun capaciteiten als 
verantwoordelijk voor de resultaten De resultaten van deze studies laten 
zien, dat er betekenisvolle geslachtsgebonden verschillen zijn in causale 
attnbueringen tussen mannen en vrouwen 
- Attnbueringen door observatoren gemaakt, worden beïnvloed door de sexe 
van degene die geobserveerd wordt 
Bar-Tal en írieze (1975b) rapporteren een onderzoek waarin mannelijke 
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observatoren anagramtaken voor vrouwen moeilijker vinden dan voor mannen. 
Dit betekent, dat zij de vrouwelijke actor als minder bekwaam zien. Vrou-
wen hadden in deze studie de neiging om hun succes meer aan toeval toe te 
schrijven. 
Hoewel deze onderzoeksresultaten de verschillen tussen mannen (jongens) 
en vrouwen (meisjes) beklemtonen, blijft het een feit, dat zowel voor jon-
gens als voor meisjes hoge angstniveaus het behalen van succes bemoeilij-
ken. Het feit, dat vrouwen (meisjes) hoger scoren op angstschalen kan tot 
de hypothese leiden, dat angst bij vrouwen een van de oorzaken is van lage 
prestaties. Toch zijn er nog onduidelijkheden, omdat er zowel problemen 
zijn bij het meten van angst als bij de interpretatie van sexeverschillen 
in angst (MacCoby & Jacklin, 1974). Ook zijn er situaties waarin een gema-
tigde angst juist kan motiveren, waardoor de relatie tussen angst en pres-
taties eerder curvilineair dan rechtlijnig lijkt te zijn (zie par. 5.2.7.). 
Een van de opvallende verschillen tussen jongens en meisjes in het Ne-
derlands onderwijssysteem is, dat meer meisjes talen studeren dan jongens. 
Van alle studenten die talen studeren is 54,6% vrouwelijk, terwijl bij 
wiskunde en natuurwetenschappen van het totaal aantal studenten 16,3% 
vrouwelijk is. Deze percentages krijgen nog meer betekenis als men be-
denkt, dat het totaal aantal vrouwelijke studenten 26,2% is (C.B.S., 1977). 
2.2. Motivatie opgevat als een zichzelf bevestigend systeem 
Heckhausen (1974) integreert in een procesmodel voor motivatie de empi-
rische gedragscorrelaten van het prestatiemotivatie-onderzoek (Atkinson, 
1957, 1964) met cognitieve tussenprocessen, zoals die door Weiner et al. 
(1971) in een attributioneel theoretisch kader zijn geplaatst. In het pro-
cesmodel voor motivatie onderscheidt Heckhausen (1974) twee aspecten, nl. 
het handelingsverloop en het systeem van zelfbevestiging. Binnen het han-
delingsverloop spelen het uitdagingskarakter van de taak, de cognitieve 
tussenprocessen die de motivatie actualiseren, het doelstellingengedrag en 
de uitvoering van de taak een rol. Binnen het systeem van zelfbevestiging 
zijn van belang het resultaat, de cognitieve tussenprocessen (attribuerin-
gen) naar aanleiding van succes of mislukking en de effecten op de affect-
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beleving en de anticipatie 
De Bruyn en Bergen (1976) hebben een poging ondernomen om de componenten 
van het procesmodel in een chronologische volgorde in taaksituaties te 
plaatsen voor zowel succesgemotiveerde als mislukkingsgemotiveerde leerlin-
gen Het model beschrijft op een ideaaltypische wijze het gedrag en de 
daaraan veronderstelde onderliggende cognities die een rol spelen in taak-
situaties voor succesgemotiveerde leerlingen - dit zijn leerlingen met de 
oriëntatie om een succes te bereiken - en mislukkingsgemotiveerde leerlin-
gen - dit zijn leerlingen die er overwegend op georiënteerd zijn om een 
mislukking te vermijden (zie schema 2 3 ) Bij het doorlopen van de ver-
schillende componenten van het model worden de specifieke verschillen tus-
sen succes- en mislukkingsgemotiveerde leerlingen en de onderlinge samen-
hang tussen de componenten van net systeem aangegeven De horizontale pijl-
tjes m het schema geven het lineaire tijdsverloop aan, de verticale pijl-
tjes hebben betrekking op terugkoppelingssystemen 
Succesgemotiveerde leerlingen kenmerken zich relatief meer door toenade-
ringsgedrag en door het stellen van realistische doelen Zij voelen zich 
door taaksituaties uitgedaagd en zetten door bij taken Zij hebben de ten-
dens hun succes naar interne factoren en hun mislukkingen naar de variabele 
factor inzet te attribueren Zij ervaren door hun specifieke toeschrijving 
relatief veel positieve affecten aan de taakuitvoering bij succes en rela-
tief weinig negatieve affecten bij een mislukking Zij ontwikkelen een re-
latief hoog zelfconcept van eigen bekwaamheid, hetgeen in een hoge succes-
vervachting resulteert Door hun specifieke gedragswijze in taaksituaties 
houden zij hun gunstig raotiefsysteem in stand 
Mislukkingsgemotiveerde leerlingen kenmerken zich relatief meer door 
vermijdingsgedrag en door het stellen van onrealistische doelen Zij geven 
vlug taken op waaraan zij begonnen zijn Zij hebben de neiging hun succes 
naar externe factoren en hun mislukkingen naar de interne stabiele factor 
aanleg toe te schrijven Zij ervaren door hun specifieke toeschrijving re 
latief weinig positieve affecten aan de taakuitvoering bij succes en rela-
tief veel negatieve affecten bij mislukking Zij ontwikkelen een relatief 
laag zelfconcept van eigen bekwaamheid, hetgeen in een lage succesverwach-
ting resulteert Door nun specifieke gedragswijze in taaksituaties houden 
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Schema 2 3 Model van het systeem van zelfbevestiging in taalsituaties (Üe Bruyn & Borgen, 1976) 
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Het zichzelf bevestigende karakter van het motiefsysteem doet de vraag 
opkomen, welke processen zich binnen de persoon afspelen, waardoor juist 
deze handelingspatronen ontstaan, als zij met taken worden geconfronteerd 
Anders geformuleerd, waarom ontwikkelen sommige personen een motivatie, 
die te benoemen is als hoop op succes (succesgemotiveerd) en andere een 
motivatie, die te benoemen is als vrees voor mis lukking (mislukkingsgemo-
tiveerd) Volgens Heckhausen (1975) is de vrees voor mislukking niet uit-
sluitend het resultaat van een lage bekwaamheid, hetgeen immers een moge-
lijke oorzaak van falen kan zijn Er worden geen verschillen gevonden in 
intelligentietestscores tussen mislukkingsgemotiveerde en succesgemoti-
veerde personen Sarason et al (1960) vonden geen verschillen in intelli-
gentie tussen hoog- en laag-test-angstige personen Studies naar het aspi-
ratieniveau van personen maken duidelijk, dat wat gedefinieerd wordt als 
een succes of als een mislukking een subjectieve zaak is Succes- of mis-
lukkingservaringen zijn het resultaat van evaluatieve cognities waarvan de 
basisvormen in het motiefsysteem van de persoon verankerd zijn Studies 
naar de oorzakelijke toeschrijving na succes en falen zoals die door de 
persoon zelf ervaren worden, duiden op attributionele vooringenomenheden 
Binnen het procesmodel voor motivatie zijn er momenten aan te geven, 
waarop de persoon afwegingen maakt Het eerste moment is de component van 
de motivatiefase, met name de beslissing van de persoon om de taak toe te 
naderen of te vermijden Het tweede moment is de uitvoeringsfase van de 
taak en het derde moment is de toeschrijvingsfase In het procesmodel zijn 
de in elke taaksituatie voorkomende componenten, nl taakconfrontatie, 
doelstelling, uitvoering, resultaten, attribuermg, affectbeleving en anti-
cipatie beschreven Heckhausen (1976) spreekt van cognities die voorafgaan-
de aan, tijdens en na een taak een rol spelen Hij meent, dat het motief-
systeem van de persoon, dat aan de geschetste handelingspatronen ten grond-
slag ligt, door de cognities die in de vroege kinderjaren zijn ontstaan 
tijdens deze drie momenten in het motivatieproces in stand gehouden wordt 
Hoewel het sequentiële onderscheid duidelijk is aan te brengen, zal het on-
derscheid in de subjectieve beleving van de persoon vervagen, omdat er tij-
dens de afwegingsprocessen bijvoorbeeld sprake kan zijn van prospectieve en 
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retrospectieve attribueringen, geanticipeerde affecten, voorstellingen o-
ver de taakuitvoering en ervaringen uit het verleden. Nicholls (1978) ana-
lyseert dit probleem als volgt. De verklaringen voor succes en falen spe-
len in een attributionele benadering een centrale rol. Zoals ook in de 
verschillende andere cognitieve posities (Bandura, 1974; Mischel, 1973) 
wordt gedrag voorgesteld als een functie van de geanticipeerde consequen-
ties; de verwachting, dat bepaalde consequenties zullen volgen op gedrag 
en de affectieve waarde van deze mogelijke consequenties zijn beide een 
functie van de causale verklaring van personen voor succes en falen. Naast 
vragen als 'waarom heb ik succes' of 'waarom faal ik' kunnen personen zich 
ook afvragen 'waarom doe ik dit' of 'waarom doe ik dit niet' en 'wat moet 
ik doen om dat wat ik wil te bereiken'. In feite laat het motivatieproces 
zich in deze drie vragen beschrijven. Heckhausen (1976) noemt de eerste 
fase het afwegingsproces tussen het uitdagingskarakter van de taak en de 
cognities van de persoon met de vraag 'waarom doe ik dit'. De tweede fase 
is de uitvoeringsfase met als vraag 'wat moet ik doen om dat wat ik wil te 
bereiken'. Hierbij spelen studies naar de persistentie van het gedrag en 
de intensiteit waarmee gewerkt wordt een rol. De derde fase is het systeem 
van zelfbevestiging, waarbij de vraag 'waarom heb ik succes' of 'waarom 
faal ik' een rol speelt. 
Nicholls (1978) wijst erop, dat zich rond deze drie fasen ook theorieën 
en onderzoekstradities hebben ontwikkeld, nl. studies rond het doelstellin-
gengedrag en aspiratieniveau (McClelland, 1961; Heckhausen, 1963; Atkinson 
& Litwin, 1960, Schmalt, 1976a). Studies rond de taakbetrokkenheid en taak-
uitvoering, waarbij het onderscheid tussen intrinsieke en extrinsieke moti-
vatie van belang ís (Rotter, 1966; Deci, 1975; Kruglanski, 1975; DeCharms, 
1976) en ook de leeromgeving voor de leerlingen van betekenis is voor hun 
taakuitvoering (Hermans, 1971 ; DeCharms, 1976; Wang, Weisstein, 1979; De 
Bruyn, 1979b). Tenslotte is een groot aantal studies te plaatsen rond de 
attributionele vooringenomenheden en de effecten op affectbeleving en suc-
cesverwachting (Weiner et al., 1971, Kukla, 1972; Meyer, 1973; Weiner, 
1974; Heckhausen, 1975; Frieze, 1977; Schraalt, 1978). 
In de context van het onderwijs lijken deze drie te onderscheiden fasen 
eveneens van belang. Bloom (1976) integreert in de 'mastery learning stra-
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tegy' de doelstellings-, uitvoerings- en evaluatiefase, waarbij het opmer-
kelijk is, dat het hebben van succes beschouwd wordt als de motor van ge-
motiveerd gedrag. Bij deze strategie wordt er steeds voor gezorgd, dat de 
taken voor de leerlingen van middelmatige moeilijkheid zijn. Zij kunnen 
deze taken beheersen, als zij er de tijd voor krijgen en de benodigde in-
zet leveren (Bloom, 1974, 1980). 
De taaksituaties op school zijn voor leerlingen moeilijk reëel te ver-
mijden. Leerlingen kunnen in ons onderwijs niet hun eigen taken kiezen, 
maar worden veelal met taken geconfronteerd. De ervaringen die leerlingen 
met schooltaken hebben, beïnvloeden de afwegingsprocessen bij een volgende 
taakconfrontatie. Omdat vermijden vrijwel niet mogelijk is en de taken op 
school voor de belevingen van leerlingen van belang zijn, kan angst ont-
staan. Het gevaar is groot, dat een zichzelf bevestigend systeem ontstaat, 
dat in alle componenten van het motivatieproces doorwerkt (Heckhausen, 
1974, 1975; Krug & Hanel, 1976; Rheinberg, 1980). 
In deze studie willen wij ons richten op de oriëntatie om mislukking te 
vermijden in taaksituaties. De oriëntatie om mislukking te vermijden, ook 
wel het motief 'vrees voor mislukking' genoemd, wordt uiteengclegd in een 
angstcomponent (evaluatie-angst) en een vermijdingscomponent (vermijdings-
tendens). Evaluatie-angst wordt gekoppeld aan de fase van de afwegingspro-
cessen die optreden tijdens het geconfronteerd worden met de taak. De ver-
mijdingetendens wordt als een resultante beschouwd die effecten heeft op de 
uitvoeringsfase. 
Voordat evaluatie-angst en vermijdingstendens in taaksituaties meer in-
zichtelijk geplaatst kunnen worden in het systeem van zelfbevestiging, moet 
eerst verder ingegaan worden op angst in taaksituaties. Bij deze poging 
stoten wij op het probleem, dat anget als verschijnsel conceptueel niet 
duidelijk is. 
2.3. Conoeptuele problemen rond het verschijnsel angst 
Epstein (1972, pag. 292) vergelijkt de conceptuele verschillen ten aan-
zien van angst tussen onderzoekers met zes blinde mannen uit India, die erg 
graag veel van olifanten af wilden weten, maar door hun observaties alleen 
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hun eigen opvattingen bevestigden De beschrijving die zij van de olifant 
gaven, was geldig Toch bestreden zij elkaar, omdat er geen integratie 
plaatsvond De verschillende concepten van angst kunnen geldige beschrij-
vingen van het verschijnsel zijn Dat men elkaar toch bestrijdt, komt, om-
dat de basiscomponenten niet georganiseerd worden binnen een systeem 
De belangrijke rol die angst inneemt in het menselijk bestaan, kan op 
velerlei wijzen geïllustreerd worden Spielberger (1972a, pag 4) citeert 
Ala ïbn Hazm, een Arabisch filosoof, uit Cordoba, die in de H e eeuw 
schreef 'Ik heb naar een doel gezocht in het handelen van mensen, waarover 
zij het allen eens zijn, dat zij allen als goed beschouwen en waarnaar zij 
allen streven Dit doel is het ontkomen aan angst Ik heb ook ontdekt, dat 
alle mensen het vermijden van angst als goed beschouwen en dat iedereen er-
op uit is om zich zo te gedragen, dat angst uit zijn gedachten wordt geban-
nen' Ook in de 20ste eeuw komt angst als een centraal probleem naar voren 
en als een overheersend thema in het moderne leven Zo spreekt Camus van de 
'eeuw van de vrees' 'De eeuw van de angst' is de naam van de tweede symfo-
nie van Bernstein 
Tot de vijftiger jaren was er relatief weinig experimenteel onderzoek 
naar angst bij mensen De complexiteit van het verschijnsel angst, het ge-
brek aan geschikte instrumenten om angst vast te stellen, de ethische pro-
blemen die gepaard gaan bij het introduceren van angst in laboratoria heb-
ben hiertoe bijgedragen Spielberger (1972a) merkt op, dat sinds de vijfti-
ger jaren meer dan 5000 artikelen of boeken over angst zijn gepubliceerd 
Hij constateert niet alleen een enorme hoeveelheid literatuur, maar ook een 
diversiteit in theoretische oriëntatie en een groot verschil in onderzoeks-
methoden Sarason (1967) verwijt de onderzoekers, die zich met angst bezig 
houden, dat zij weinig interesse in eikaars werk hebben, hetgeen о a 
blijkt uit de referenties, die zij in hun publicaties opgeven Spielberger 
(1972a) zegt, dat hij zich deze kritiek heeft aangetrokken en dat hij mede 
om deze reden in 1970 een symposium over 'stress and anxiety' in Tallahas-
sa, Florida, heeft georganiseerd De deelnemers werden uitgenodigd om op 
eikaars werk kritiek te leveren, waardoor de confrontatie van memηpen mo­
gelijk werd en standpunten duidelijker zouden kunnen worden De onderwerpen 
op het symposium hadden betrekking op 
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- de stand van zaken binnen het onderzoek naar angst; 
- de aard van het meten van angst; 
- de neurofysiologische en biochemische aspecten van angst; 
- het belang van cognitieve factoren op het verschijnsel angst; 
- testangst en angstige kinderen op school; 
- conceptuele problemen bij angst. 
Chandler (1969) merkt op, dat ondanks de grote interesse en productivi-
teit een omvattende en algemene theorie over angst nog niet bestaat. Een 
van de redenen, dat dit nog niet is gebeurd, is dat angst als een hypothe-
tisch construct operationeel wordt gedefinieerd met verwijzing naar vele 
verschillende criteria. 
Endier (1975) wijst op de conceptuele problemen die een rol spelen en 
nog niet zijn opgelost. Angst wordt geconceptualiseerd als een stimulus 
(onafhankelijke variabele), als een persoonlijkheidsvariabele (intennedië-
rende variabele) en als een complexe response (afhankelijke variabele). 
Spielberger (1972b) is van mening, dat een omvattende theorie over angst 
vraagt om een verheldering van de relatie tussen drie verschillende angst-
concepten: 
- angst als een momentane affectieve toestand (state anxiety); 
- angst als een complex proces, dat stress en bedreiging omvat; 
- angst als een relatief stabiele persoonlijkheidstrek (trait anxiety). 
Endler (1975) gaat nader in op de controverse tussen momentane (state) en 
trek (trait) angst. Hij vraagt zich af of de persoonlijkheidskenmerken dan 
wel de situaties de belangrijkste bron zijn voor de verklaring van angstig 
gedrag. 
Cattell en Scheier (1961) en McClelland (1951) meenden, dat persoonlijk-
heidskenmerken, zoals die zich manifesteren in termen van consistentie over 
situaties, de belangrijkste determinanten van gedrag zijn. Lindesmith en 
Strauss (1949) en Dewey en Humber (1951) veronderstelden, dat situaties en 
de betekenis die deze situaties hebben voor personen in termen van culture-
le regels en rollen de belangrijkste determinanten zijn van gedrag. In deze 
opvatting impliceert trek-angst consistentie over situaties en momentane 
angst situationele specificiteit. Endier (1973) en Endier en Hunt (1966) 
zijn van oordeel, dat de persoon versus situatievraagstuk een pseudo-pro-
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bleem is, echter niet in de betekenis dat personen en situaties onbelang­
rijke bronnen zijn voor vanantie in gedrag, maar wel, dat de vraag niet 
juist gesteld is Het is niet de vraag of situatiekenmerken dan wel per­
soonlijkheidskenmerken de belangrijkste bron zijn van vanantie in gedrag» 
maar hoe individuele verschillen en situaties bij de bepaling van gedrag 
interacteren Hoewel deze vraag uiteraard van belang is voor alle gedrag, 
wordt in deze studie de nadruk gelegd op de interactie tussen de mate van 
angst van de persoon in taaksituaties in de klas en de wijze van omgaan van 
de persoon met deze taaksituaties 
Bij de geschetste interactionistische opvatting voor de verklaring van 
angst is het van belang om taaksituaties van andere (niet taak)situaties 
af te schermen Heckhausen (1977) noemt de volgende vijf kenmerken van 
taaksituaties 
- Het handelen kan tot een objectiveerbaar resultaat voeren 
- Het handelingsresultaat kan beoordeeld worden naar maatstaven van kwali­
teit en/of kwantiteit 
- De uitkomst van de handeling is onzeker en kan tot een succes of een mis­
lukking leiden Hierbij moet worden aangetekend, dat de taak voor de per­
soon niet te moeilijk, maar ook niet te gemakkelijk mag zijn 
- De taak die verricht moet worden, vereist een bepaalde graad van vaardig­
heid Afhankelijk van de vaardigheid die de persoon bezit, kan hetzelfde 
resultaat door de een als een succes en door de ander als een mislukking 
worden beleefd 
- Hoe meer het resultaat in de situatie aan eigen inspanning kan worden toe­
geschreven, des te meer wordt de situatie door de регэооп als een presta­
tie-situatie beoordeeld 
In de klas tijdens de les komen er situaties voor die deze kenmerken heb­
ben Leerlingen worden tijdens de les voortdurend geconfronteerd met taken 
waarbij er sprake is van evaluatiemomenten, waarin zij zowel door zichzelf 
als door anderen (docenten, medeleerlingen, ouders) beoordeeld worden De 
steeds weer terugkerende confrontatie tussen de uitvoering van taken en de 
behaalde resultaten zijn van belang voor de informatie over het zelfconcept 
van eigen bekwaamheid Deze evaluaties worden in het geval dat de resultaten 
niet aan de evaluatiestandaarden voldoen door leerlingen als bedreigend er-
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varen, omdat hun zelfachting in het geding is, hetgeen onaangenaam is 
Leerlingen zijn er op uit om deze onaangename gevoelens te vermijden 
Sieber et al (1977) beschouwen evaluatie-angst of angst in taaksitua-
ties als een vorm van momentane angst en in deze zin situatie-specifiek 
De vraag waar het om gaat wordt door hen als volgt geformuleerd 'Waarom 
is voor sommige leerlingen de confrontatie met een taaksituatie zo veel 
meer angstopwekkend als voor anderen7' Een vraag die in deze studie hier­
aan wordt toegevoegd is de volgende 'Kunnen in de klassesituaties de na­
delige gevolgen van evaluatie-angst voor de resultaten van de leerlingen 
verminderd worden7' Voordat op deze twee vragen ingegaan kan worden, zal 
er eerst meer conceptuele duidelijkheid moeten zijn over het construct eva­
luatie-angst 
2 4 Evaluatt-e-angst ъп taaksituatves opgevat als een samengesteld con­
struct 
Sarason (1972) en Wine (1971) conceptualiseren zelfevalutieve gevoelens 
als de hoofdcomponent van evaluatie-angst Deze zelfevaluatieve gevoelens 
maken de nadelige effecten van evaluatie-angst op de uitvoering en daarmee 
op het resultaat van intellectuele taken inzichtelijk De tendensen van op 
zichzelf gericht zijn, die hoog testangstige personen onder de spanning om 
geëvalueerd te worden, beheersen, vernauwen de omvang van het aandachts-
veld, waardoor prikkels vanuit de omgeving geëlimineerd worden De aandacht 
die overblijft, wordt verdeeld tussen prikkels die relevantie hebben voor 
de persoon zelf en voor de taak 
Morris, Brown en Halbert (1977) brengen in evaluatie-angst een onder-
scheid aan tussen het zich-zorgen-maken en de gevoelens Het ζïch-zorgen-
maken is de cognitieve component van angst, die inhoudt, dat de persoon 
zich bewust is van zijn uitvoeringsgedrag en van de consequenties van het 
uitvoeringsgedrag, die leiden tot negatieve taakverwachtmg en negatieve 
zelfevaluaties De negatieve zelfevaluaties lokken gevoelens uit die veran-
deringen veroorzaken in het fysiologisch functioneren, die als onplezierig 
worden ervaren en waardoor de persoon zich nog meer bewust wordt, dat hij/ 
zij bang is 
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Door meer behavioristisch georiënteerde onderzoekers worden fysiologi-
sche maten van response-gedragingen als acceptabele maten van angst be-
schouwd, omdat zij het gebruiken van hypothetische constructen vermijden. 
Cattell en Scheier (1961) merken op, dat fysiologische variabelen als af-
hankelijke variabelen vooral bij situatie-specifieke angst een belangrijke 
rol spelen. 
Sarason (1975a) is van mening, dat angst een response-gedrag is, waarin 
zowel affectieve, cognitieve als fysiologische componenten aanwezig zijn. 
Angst wordt meestal gebruikt om een onplezierige gevoelstoestand of condi-
tie te beschrijven, die wordt gekarakteriseerd door subjectieve gevoelens 
van spanning, bedreigd worden, zich zorgen maken en door verhoogde activa-
tie van het autonome zenuwstelsel. 
De samengesteldheid van het angstconstruct wordt door Beek (1972a, b) 
als volgt beschreven. Er zijn verschillende observeerbare verschijnselen 
die correleren met het angstconstruct. Sommige van deze correlaten hebben 
te maken met het interne gevoel, dat mensen rapporteren over bezorgdheid, 
zenuwachtigheid, spanning en paniek. Er zijn ook fysiologische en bioche-
mische correlaten van angst. Indien deze verschillende correlaten geaccep-
teerd worden, dan ontstaat er een meer compleet beeld van wat onder angst 
verstaan wordt dan wanneer angst uitsluitend beschouwd wordt als een in we-
zen subjectief gevoel van bedreiging, dat gepaard gaat met fysiologische 
reacties. 
In de nu volgende paragrafen wordt ingegaan op de samengestelde aard van 
het angstconstruct en worden de affectieve, cognitieve en fysiologische 
componenten zoals die door een aantal auteurs worden besproken, kort weer-
gegeven. 
2.4.1. De affectieve oomponent van evaluatie-angst 
Spielberger (1972b) beschouwt angst als een voorbijgaande onaangename 
gevoelstoestand, waarvan de persoon zich bewust is en die bestaat uit ge-
voelens van bezorgdheid en spanning die met verhoogde activiteit van het 
autonome zenuwstelsel gepaard gaan. 
Izard (1972) vat angst op als een variabele combinatie van met elkaar 
interacterende gevoelens. De gevoelens hebben o.a. betrekking op bezorgd-
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heid, beschaamdheid, schuld, opwinding Hij werpt de cruciale vraag op of 
onze gedachten en handelingen meer bepaald worden door wat wij weten of 
door hoe wij voelen of, anders geformuleerd zijn de dynamiek en de func-
tionele relaties tussen cognities en gedrag meer fundamenteel dan die tus-
sen affecten en gedrag' Izard ontkent geen cognitieve medierende processen, 
maar ziet gevoelens als cruciaal voor de motivatie van personen en als het 
belangrijkste aspect voor het functioneren van personen Angst is variabel, 
omdat angst gevoelig is voor veranderingen in relatie tot tijd, personen 
en situaties en omdat de combinatie van fundamentele gevoelens kan varië-
ren 
Spielberger, Anton en Bedell (1976) beschouwen testangst als een situa-
tie-specifieke persoonlijkheidstrek Alleen in bedreigende evaluatiesitua-
ties roept zo een situatie specifieke angstreacties op die gekarakteriseerd 
kunnen worden door gevoelens van inadequaatheid, hulpeloosheid, beschaamd-
heid, teleurstelling, anticipaties op straf en verlies aan achting, door 
verhoogde somatische reacties en door impliciete pogingen om aan de evalua-
tiesituatie te ontkomen Volgens Lazarus en Averi11 (1972) ontstaan deze 
negatieve zelfgecentreerde evaluatieve gevoelens door geanticipeerde nega-
tieve taakuitkomsten, die door de persoon als bedreigend worden gepercipi-
eerd Zij beschouwen het gevoel van angst als het resultaat van het niet in 
staat zijn van de persoon om de wereld om zich heen betekenisvol te relate-
ren en functioneel te maken Vanwege het feit, dat deze gevoelens eerder op 
de persoon zelf betrokken zijn dan op de taak, interfereren zij met een ef-
fectieve uitvoering 
Birney et al (1969) wijzen op de strategieën die personen gebruiken om 
de negatieve gevoelens te vermijden of te reduceren Het feit, dat personen 
hiertoe pogingen ondernemen, wijst op wat Lazarus en Averill cognitieve 
hertaxatiepr cessen noemen en op mechanismen die de persoon ter beschikking 
staan om met stress om te gaan 
2 4 2 De оодпъьъе е comparent var еьаЪ íatie-an&st 
Lazarus en Averill (1972) en Sarason (1972, 1975a) leggen de nadruk op 
cognitieve hertaxatieprocessen, die bij affecten een rol spelen Hun uit-
gangspunt is, dat een persoon een evaluerend organisme is, dat in de omge-
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ving zoekt naar prikkels waaraan het behoefte heeft en die iedere input 
evalueert met betrekking tot de relevantie en de betekenis die het voor de 
persoon heeft. Het gaat er dus om op welke manier een persoon een gegeven 
situatie begrijpt, interpreteert en ermee omgaat. 
Deze cognitieve processen zijn van belang, omdat zowel de affectieve er-
varing van de persoon als - tot op zekere hoogte - de fysieke reacties en 
het gedrag gedeeltelijk een functie zijn van de waarneming, verwachting en 
cognitieve hertaxaties die de persoon van een bedreigende situatie maakt. 
Lazarus en Averill gebruiken de term taxatie om de cognitieve processen aan 
te duiden, die me di e'ren tussen de omgeving en de affectieve reactie van de 
persoon. 
Arnold (1970, pag. 174) wijst erop, dat bij een interpretatie van een 
situatie wij niet alleen weten, dat de situatie hier en nu is, maar dat wij 
er een vage cognitieve betekenis aan toeschrijven. Wij herinneren ons wat 
in het verleden gebeurd is, hoe het ons toen beïnvloed heeft en wat we toen 
deden. Dan stellen wij ons voor, hoe het ons deze keer zal beïnvloeden en 
beoordelen vervolgens of het voor ons nadelig zou kunnen zijn. 
Deze complexe cognitieve reactie kan zichtbaar worden via zelfrapporta-
ge, fysiologische veranderingen, waarneembare expressieve reacties en in-
strumentele gedragingen. 
Spielberger (1972b) maakt het onderscheid tussen 'stress' en 'threat'. 
'Stress' verwijst in zijn onderscheid naar de objectieve eigenschappen van 
een situatie en 'threat' wordt gebruikt om de individuele subjectieve ta-
xatie van de situatie te beschrijven in zoverre de situatie fysiek of psy-
chologisch bedreigend is voor de persoon. De cognitieve taxatie van gevaar 
is de eerste reactie bij verhoogde activatie. Of een situatie als bedrei-
gend wordt beschouwd hangt af van de individuele verschillen in aanleg, 
vaardigheden, persoonlijke disposities en van de persoonlijke ervaring met 
vergelijkbare situaties in het verleden. 
Epstein (1972) beschouwt de verhoogde activatie als de basis voor angst. 
Hij omschrijft angst als een onaangename toestand van hoge diffuse activa-
tie. Onder activatie verstaat hij in aansluiting bij Woodworth en Schlos-
berg (1954) het niveau van opwinding van een persoon die kan variëren van 
ontspannen slaap tot emotionele opwinding. Volgens Epstein (1976) beschikt 
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de mens over een hoog ontwikkeld conceptueel systeem, dat niet alleen de 
inhoud structureert, waarvoor hij/zij bang is, maar zichzelf ook moet ver-
dedigen tegen bedreiging In eers te instantie verdedigt de persoon zich 
tegen de bedreiging van zijn/haar 'ego' Voor het 'ego' kan de situatie 
een bedreiging zijn, omdat de assimilatie-capaciteit van het conceptueel 
systeem van de persoon tekort schiet of omdat de zelfachting van de per-
soon bedreigd wordt Als bronnen van angst voor een persoon noemt Epstein 
de onzekerneid over toekomstige gebeurtenissen en de afname van zijn/haar 
zelfachting De persoon verdedigt zijn/haar zelfsysteem tegen elke prijs, 
hij/zij gebruikt hiervoor in principe drie typen mechanismen 
- het ontkennen of vermijden van de implicaties van de bedreigende gebeur-
tenis , 
- het vervormen van de perceptie of interpretatie van de gebeurtenis, 
- de modificatie van het zelfsysteem waardoor de nieuwe informatie geassi-
mileerd kan worden 
Ook Spielberger (1972b) onderscheidt in het response-gedrag drie typen 
gedragingen, nl een gedrag, dat met angst weet om te gaan, gedrag dat als 
een defensie geïnterpreteerd kan worden en vermijdingsgedrag Vermijdings-
gedrag wordt in deze opvatting als een resultante opgevat van angst Deze 
constatering is van belang, omdat in deze opvatting vermijdingsgedrag een 
afhankelijke variabele is en als zodanig niet uitsluitend beschouwd kan 
worden als een index van angst 
2 4 3 De psycftofy^bologi s *he eorrponent var cjalvatze-anjsl 
Barratt (1972) vat vanuit neuropsychologist oogpunt de kenmerken van de 
angstige persoon als volgt samen De persoon is zich bewust van lichamelij-
ke functies in stress-situaties, die zich o a uiten in blozen, zwetende 
handen, misselijkheid, hartkloppingen, zich zorgen maken en zich gespannen 
voelen De persoon is gevoelig, slaapt moeilijk in, is niet kalm en wordt 
gemakkelijk boos Deze psychofysiologische reacties van angst volgen op ge-
voelens die door interne of externe stimuli ontstaan Levitt (1972) werpt 
het probleem op, dat psychopathologische symptomen en gevoelsreacties in 
het algemeen psycho-sociaal verklaaid worden, terwijl fysiologische oorza-
ken ook tot de mogelijkheden kunnen behoren Het zoeken naar fysiologische 
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oorzaken wordt aangemoedigd door het feit, dat hevige gevoelsreacties het 
resultaat kunnen zijn van een gebrek aan vitamine (thiamine en ribo-flavi-
ne) Levitt vraagt zich af wat psychosociale beïnvloeding in deze gevallen 
dan voor effecten kan hebben 
Sem-Jacobsen (1977) besluit op grond van experimenten met honderden pi-
loten, dat het onmogelijk is om de response van het autonome zenuwstelsel 
te veranderen en dat er grote ïnterindividuele verschillen zijn in de in-
tensiteit van de response in stress-situaties Lacey en Lacey (1958) wijzen 
erop, dat onder stress ieder persoon een voor hem/haar eigen reactie heeft 
in het fysiologisch systeem Zo reageren onder verhoogde activatie sommige 
personen met reacties van het darmstelsel, andere met reacties van het a-
demhalingssystcem en weer andere met reacties van het bloedvatensysteem 
Hoewel de relatie tussen hoe een persoon zich voelt en hoe hij/zij fysi-
ologisch reageert zeer complex LS, wordt er een nauwe relatie tussen beide 
verondersteld Behavioristen tenderen ernaar om fysiologische maten van ge-
gedragsresponsies als een acceptabele operationalisering van angst te be-
schouwen Hodges (1976) wijst er echter op, dat er nulcorrelaties gevonden 
zijn tussen de Manifest Anxiety Scale (MAS) (Taylor, 1953) en fysiologische 
maten Dit is des te opmerkelijker, omdat een groot aantal items uit de MAS 
verwijzen naar fysiologische reacties Deze bevindingen roepen vraagtekens 
op rond de mogelijkheden om via zelfrapportage fysiologische reacties te 
meten Wellicht geven deze zelfrapportages meer de mate van bewustheid aan 
van de fysiologische functionering van de persoon dan dat zij angst meten 
De conclusie is, dat subjectieve gevoelens van bedreiging een aspect ziin 
van angst Deze subjectieve gevoelens worden beïnvloed door hertaxatiepro-
cessen, terwijl psychofysiologische begeleidingsverschijnselen de persoon 
bewust maken, dat hij/zij zich bedreigd voelt Het is niet duidelijk hoe 
deze affecten, cognities en psychofysiologische begeleidmgverschijnselen 
de motivatie beïnvloeden 
2 5. аіиаігр-angst гп taaksituatves en ae effecten op de resulterende 
tenaensen 
Als evaluatiesituaties bij personen reacties oproepen die enerzijds be-
66 
trekking hebben op cognitieve hertaxatieprocessen die van invloed zijn op 
de affectbeleving en anderzijds op pbychofysiologische reacties, zoals zwe-
ten, rood worden, verhoogde hartslag, snellere ademhaling, buikpijn etc , 
dan is het belangrijk om na te gaan, wanneer deze reacties tijdens een eva-
luatiesituatie remmend werken op de taakuitvoering Door deze remmende wer-
king wordt net resultaat nadelig beïnvloed, dit kan ook het geval zijn bij 
de bestudering van en voorbereiding op de taak 
Sieber et al (1977) stellen, dat de bezorgdheid van de persoon om ge-
ëvalueerd te worden terug te voeren is op de gevoelens van trots, с q be­
schaamdheid, die de persoon ervaart als hij/zij geconfronteerd wordt met 
een gedragsresultaat De geanticipeerde en/of feitelijke confrontatie heeft 
invloed op het zelfconcept van eigen bekwaamheid Vooral verwachtingen spe­
len hierbij een belangrijke rol Lage verwachtingen beïnvloeden het zelf-
concept van eigen bekwaamheid van de persoon, zoals dat door hem/haar wordt 
waargenomen, negatief (Jobt, 1978) Hierdoor wordt het concept van de eigen 
waargenomen bekwaamheid een belangrijke intermedierende variabele bij het 
hertaxatieproces in taaksituaties (Meyer, 1973, 1976, Jobt, 1978) Meyer 
(1976) neemt aan, dat de eigen waargenomen bekwaamheid van doorslaggevende 
betekenis is bij de beslissing om de taak toe te naderen of te vermijden 
het toenaderen van de taak heeft de functie om informaties in te winnen o-
ver de eigen competentie, het vermijden van de taak heeft de functie om de 
informatie over de verwachte lage eigen competentie te ontlopen De infor-
matie over de eigen bekwaamheid is maximaal als de taak van middelmatige 
moeilijkheid is waardoor de subjectieve succesverwachting 50% is 
Spielberger (1972b) en Sieber et al (1977) definieren evaluatie-angst 
als een proces, waarin etri aantal componenten voorkomen, die zij sequenti-
eel geordend hebben In schema 2 4 staan de componenten aangegeven van dit 
procesmodel Een evaluatiesituatie komt naar voren Deze evaluatiesituatie 
(1) is een mogelijke oorzaak van verhoogde activatie als de persoon de situ-
atie waarneemt Terugliggende ervaringen van de persoon en kenmerken van de 
taaksituatie kunnen tot een angsttoestand-reactie leiden, omdat de situatie 
als bedreigend wordt gepercipieerd (2) De taaksituatie houdt voor de per-
soon vooral een subjectieve bedreiging in als 
- de taak voor de persoon van een middelmatige moeilijkheidsgraad is, 
67 
- de taak voor de persoon van relatief belang is, 
- een externe standaard van evaluatie aanwezig is, 
- het resultaat objectief geëvalueerd kan worden 
Onder de angsttoestand-reactie (3) wordt een complexe response verstaan, 
die gepaard gaat met fysiologische verschijnselen, gevoelens van verwar-
ring, hulpeloosheid, het zich zorgen maken over de onbekwaamheid om het 
goed te doen en met gevoelens die anticiperen op de consequenties van het 
eventueel niet kunnen handhaven van de zelfachting De cognitieve herwaar-
dering (4) volgt, de persoon hertaxeert de stressvolle condities en tracht 
een manier te vinden om met de situatie om te gaan Birney et al. (1969), 
Spielberger (1972b), Heckhausen (1975), Epstein (1975), Sieber et al 
(1977) zeggen, dat personen over een aantal strategieën beschikken om met 
evaluatie-angst om te gaan De persoon vindt een manier om het probleem ef-
fectief op te lossen, de persoon kan defensiegedrag gebruiken, de persoon 
kan besluiten om de taaksituatie te vermijden en als dat niet mogelijk is, 
zich ineffectief door de taaksituatie heen te werken (5) De drie typen van 
omgaan zijn een integraal gedeelte van het menselijk antwoord op de eisen 
van de omgeving 
Schema 2 4 Procesmodel van evaluatie-angst (Uit Spielberger, 1972) 
Evaluatie-
situatie 
Perceptie 
van de 
situatie 
Angsttoe-
stand 
reactie 
Cognitieve 
her-
waardering 
Toenadering 
Defensie 
Vermijding 
De volgende stap die nu gezet moet worden is deze kan dit procesmodel 
van evaluatie-angst in taaksituaties als uitgangspunt dienen voor de ont-
wikkeling van een meetprocedure, waarbij de evaluatiesituatie een verhoogde 
activatie moet bewerkstelligen, die de affecten, cognities en fysiologische 
verschijnselen, zoals die in de persoon met elkaar verbonden zijn, beïn-
vloedt en die resulteert in een omgaan met de situatie die als een toenade-
ring, defensie of vermijding beschouwd kan worden7 
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In schema 2 3 is het procesmodel van evaluatie-angst omgezet in een 
meetmodel voor evaluatie-angst en vermijdingstendens in taaksituaties Dit 
model heeft als uitgangspunt gediend voor de constructie van de Situatie 
Specifieke Angsttest (SSAT) (Bergen, Smits, 1978) Het instrument beoogt 
de mate van evaluatie-angst in schoolse taaksituaties vast te stellen, zo-
als die door cognitieve en affectieve tussenprocessen tot stand komt en 
gevolgen heeft voor de wijze waarop leerlingen zeggen, dat zij met taaksi-
tuaties tijdens de les omgaan 
Op de wijze van omgaan met taaksituaties, zoals die in de uitvoerings-
fase geschiedt, zijn veel motivatiestudiee uitgevoerd, die zich met name 
richten op de persistentie, de intensiteit en de gevoelens van controle 
De hieraan ten grondslag liggende gedragscorrelaten worden beschouwd als 
kenmerken van toenaderingstendensen of van vermijdingstendensen in taaksi-
tuaties (Hermans, 1967, 1971, Birney et al , 1971, Heckhausen, 1974, Krug, 
1976, Schmält, 1976) 
De plaatsing van de resulterende tendensen in de cognitieve motivatie-
theorie kan, met name wat betreft de toenaderingstendens, toegelicht worden 
aan de hand van onderzoeken die instructievariabelen bestuderen 
Voor taaksituaties op school is een steeds weer terugkerend thema, dat 
de docenten in de klas een hoofdrol spelen in de ontwikkeling en het op 
peil houden van de motivatie van de leerlingen (zie hoofdstuk 6) 
In recente onderzoeksliteratuur komt echter ook naar voren, dat het 
eindgedrag van leerlingen met name bepaald wordt door de werkelijk bestede 
tijd (in motivatiebegrippen vertaald 'persistentie') van de leerlingen 
Wang (1978), Rosenshine en Berliner (1978) wijzen op het belang van de va-
riabele werkelijk bestede tijd in onderwijsleerprocessen, waarin de leer-
lingen zelf hun leren kunnen organiseren Dit betekent, dat het curriculum 
zo georganiseerd is, dat de leerling het zelfstandig kan doorwerken met be-
geleiding van de docent 
Atkinson (1964) spreekt van resulterende tendens en bedoelt daarmee de 
combinatie van het motief 'hoop op succes' en 'vrees voor mislukking' 
(zie par 1 3 2 ) OOK Heckhausen (1963) spreekt in deze betekenis van 
resulterende tendens of Netto Hoffnung (zie par 1 3 3 ) De betekenis 
van resulterende tendensen zoals hier gebruikt, wijkt dus af 
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Schema 2 5 Meetmodel voor evaluatie-angst en vermijdings tendens 
Evaluatiesituatie 
die zich kenmerkt 
door 
- moeilijkheidsgraad 
- relatieve belang­
rijkheid 
- standaard van 
evaluatie 
- objectieve 
evalueerbaarheid 
Hertaxatieprocessen 
van de persoon, waar­
bij van invloed zijn 
eigen waargenomen 
bekwaamheid op grond 
van terugliggende 
ervaringen 
affecten (evaluatie­
ve gevoelens) 
cognities 
(verwachtingen) 
psychofysiologische 
begeleidende ver­
schijnselen 
Resulterende tendens 
- toenadering 
- defensie 
- vermijding 
Rosenshine (1977) wijst tevens op een recente stroming binnen het onder­
zoek naar instructievariabelen en de relatie met schoolprestaties, die o ι 
nauw aansluit bij een ïnteractionistische benadering In deze studies komt 
de nadruk meer te liggen op leerlingvariabelen dan op docentengedrag De 
vragen zijn dan hoe beleven leerlingen de taaksituatie, wat zijn hun ver-
wachtingen, hoeveel tijd besteden zij aan de taak, hoe organiseren zij hun 
eigen leren, in welke mate dragen zij zelf verantwoordelijkheid voor hun 
leren7 Wittrock (1979) geeft een overzicht van de ontwikkeling van de cog-
nitieve stroming binnen het onderwijzen Belangrijke aandachtspunten daar-
bij zijn de ontwikkeling van een positief zelfbeeld, het gevoel van be-
kwaamheid om het eigen leren te Deînvloeden, de waargenomen oorzaken van 
succes en falen 
DeCharms (1976) heeft een programma ontwikkeld (zie par 6 1 2 ) , dat 
tot doel had het gevoel van de bekwaamheid van leerlingen om hun eigen leren 
te beïnvloeden, te vergroten Hij wil leerlingen helpen om zich als per-
soonlijke veroorzaker te ervaren Dit blijkt vooral mogelijk te zijn door 
een herstructuering van de leeromgeving 
Uang (1978) en Wang en Weisstein (1979) hebben een 'self-management'-
systeem ontwikkeld, waarin de leerlingen hun eigen leren organiseren Zij 
ontwikkelden voor de leerlingen vaardigheden om zelfstandig te leren en om 
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zelf initiatief te nemen voor het uitvoeren van hun taken. De perceptie van 
de persoonlijke controle wordt omschreven als de mate waarin de leerling 
zichzelf verantwoordelijk ziet voor zijn of haar leerresultaten op school 
(Wang & Weisstein, 1979). Leerlingen die hun leerresultaten aan hen zelf 
toeschrijven hebben meer kans op goede resultaten dan leerlingen die hun re-
sultaten toeschrijven aan externe factoren, zoals bijvoorbeeld de invloed 
van hun leraren. De persoonlijke verantwoordelijkheid van leerlingen in de-
ze zin is een belangrijke variabele voor schoolsucces. In deze studie wordt 
de persoonlijke verantwoordelijkheid als een van de indexen voor toenade-
rings tendens opgevat. 
Als index voor de vermijdingstendens is aansluiting gezocht bij Heckhau-
sen (1963). De inhoudssleutel voor 'Furcht vor Misserfolg' (zie par. 1.3.3.) 
bevat twee categorieën, die voor ons doel bruikbaar zijn. De eerste catego-
rie is 'Bedürfnis nach Misserfolgsmeidung' (BM). Iemand spreekt in het ver-
haal openlijk de behoefte, het plan, de wens of de hoop uit om mislukking 
te vermijden. De tweede categorie is 'Instrumentale Tätigkeit um Misserfolg 
zu meiden' (IM). Iemand onderneemt pogingen om een dreigende mislukking uit 
de weg te gaan. Voor deze twee categorieën ia gekozen, omdat de categorieën 
'Misserfolgserwartung' en 'Negativer Gefühlszustand' meer relatie vertonen 
met wat respectievelijk genoemd is cognitieve en affectieve componenten van 
evaluatie-angst. 
Omdat er naar gestreefd wordt om evaluatie-angst en vermijdingstendens 
uit elkaar te leggen, is voor de categorieën BM en IM gekozen. Aansluiting 
bij McClelland is niet mogelijk, omdat hij geen categorieën heeft voor het 
motief 'vrees voor mislukking'. Aansluiting bij Atkinson betekent een conta-
minatie met angst, omdat hij voor het meten van de vermijdingstendens een 
angstmeting kiest, nl. de Test Anxiety Questionnaire (zie par. 1.3.2.). Om 
dezelfde overwegingen was het ook niet mogelijk om aansluiting te zoeken 
bij de methode van Birney, Burdick en Teevan (zie par. 1.3.4.) en bij de me-
thode van Hermans (zie par. 1.3.5.). De oriëntatie om mislukking te vermij-
den wordt ook door hen gemeten via de angstreacties van de persoon. 
De aansluiting bij Schmalt (zie par. 1.3.6.) om de tendens 'vrees voor 
mislukking' te meten, is in principe mogelijk, omdat Schmalt gedeeltelijk 
aansluit bij de empirisch gevalideerde scoringscategorieën van de inhouds-
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sleutel in de TAT van Heckhausen. Bij nadere beschouwing van de uitspraken 
bleek, dat empirisch gevonden FM-componenten ofwel nadrukkelijk verbonden 
waren met het concept van eigen bekwaamheid (FMI) ofwel met de anticipatie 
dat iets niet lukt (FM2). Beide componenten zijn in deze studie beschouwd 
als componenten van angst, die de afwegingsprocessen beïnvloeden als een 
persoon geconfronteerd wordt met een evaluatiesituatie. De geschetste ver-
wevenheid van angst in taaksituaties met de vermijdingstendens in taaksitu-
aties maakt duidelijk, dat wellicht voor de beleving van personen beide a-
specten minder scherp onderscheiden worden. 
Omdat in de constructie van de SSAT gepoogd is om evaluatie-angst en 
vermijdingstendens uit elkaar te leggen, is het mogelijk om onderzoek naar 
de zinvolheid van dit onderscheid te doen. Uiteraard moet wel rekening wor-
den gehouden met een aanzienlijke samenhang tussen evaluatie-angst en ver-
rai jdingstendens. Deze opvatting impliceert, dat evaluatie-angst als oorzaak 
beschouwd wordt van vermijdingstendens, waarbij van de verwachting wordt 
uitgegaan, dat hoe sterker de evaluatie-angst van de persoon is, hoe meer 
vermijdingstendens er bij hem/haar zal ontstaan. Het probleem hierbij is, 
dat er onvoldoende recht wordt gedaan aan de dynamiek van motivatie als een 
zichzelf bevestigend systeem (zie par. 4.3.). 
De rol en de invloed van de evaluatiesituatie op het hertaxatieproces 
van de persoon en de consequenties hiervan voor de meetoperaties zullen in 
de nu volgende paragraaf aan de orde worden gesteld. 
2.6. Het inte rao tieni s lische persoonli^kheidsmodel en de implicaties voor 
de me e topera lie s 
In de voorafgaande paragrafen is reeds herhaaldelijk de invloed van de 
situatie op het gedrag van de persoon ter sprake geweest. Vooral bij de si-
tuatiegebonden angst (state anxiety) speelt de situatie uiteraard een be-
langrijke rol (Spielberger, 1972b). De opvatting van angst als situatiege-
bonden heeft nauwe verwantschap met het interactionistische standpunt, dat 
de interactie tussen persoon en situatie ziet als de voornaamste verklaren-
de factor van gedrag. Dit interactionistisch standpunt heeft verdragende 
consequenties voor de onderzoeksstrategie, voor de constructie van meetin-
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etrumenten om gegevens te verzamelen en voor de keuze van de analysemetho-
de van de data (Endler & Magnusson, 1976) 
Magnusson en Endler (1977), Ekehammar (1974), Magnusson (1976) en End-
ler en Magnusson (1976) onderscheiden drie belangrijke concepties om indi-
vidueel gedrag te verklaren Deze drie concepties kunnen in drie standpun-
ten worden weergegeven, nl dat van de personologisten, die de nadruk leg-
gen op de persoonskenmerken, van de situationisten, die de nadruk leggen 
op de situatiekenmerken en van de interactionisten, die de interactie tus-
sen persoon en situatie zien als de voornaamste verklarende factor van ge-
drag 
De grootste invloed op de theorievorming en op de onderzoekstraditie in 
de persoonlijkheids leer hebben de theorieën gehad, die de nadruk leggen op 
de persoon Bij een extreme vorm van dit standpunt gaat men ervan uit, dat 
gedrag verklaard kan worden door persoonlijkheidskenmerken, hetgeen weerge-
geven kan worden als G = £(P), waarbij G staat voor gedrag en Ρ voor per­
soon Om het vertoonde gedrag te verklaren, wordt dan een hoog gegenerali­
seerde persoonlijkheidstrek of dispositie verondersteld Opvattingen die 
vanuit deze optiek zijn geformuleerd, worden aangeduid als 'trektheorieen' 
Deze trektheorieen veronderstellen, dat gedrag van personen over verschil­
lende situaties heen consistent is Binnen minder extreem geformuleerde op­
vattingen van het personologisme wordt plaats ingeruimd voor situatieken­
merken De werking van deze situatiekenmerken is dan echter niet interac­
tief met de persoonlijkheidskenmerken, maar additief Dat wil zeggen, dat 
een bepaald type gedrag onder sommige situatiekenmerken in sterkere mate 
vertoond wordt dan onder andere situatiekenmerken, maar dat geldt dan voor 
alle personen in dezelfde mate De veronderstelling van consistentie van 
gedrag over situaties wordt in deze opvatting vervangen door de veronder­
stelling van relatieve consistentie van gedrag over situaties Dit houdt 
m , dat de rangorde van de verschillende personen over de diverse situaties 
heen onveranderd blijft 
De idee van het bestaan van persoonlijkheidstrekken ('traits') heeft 
naast zijn invloed op de theorievorming ook een grote invloed gehad op de 
ontwikkeling van meetinstrumenten en statistische analysemethoden De per-
soonlijkheidsvragenlijst ('questionnaire') is een meetinstrument, waarmee 
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getracht wordt een persoonlijkheidskenmerk te meten, zonder dat daarbij ex­
pliciet rekening gehouden wordt met verschillen in en invloed van situa­
ties . 
Wat betreft de statistische techniek kan gesteld worden, dat factorana­
lyse een techniek is, die uitgaat van het bestaan van trekken of disposi­
ties binnen een persoon en waarmee wordt getracht deze trek (factor) te 
achterhalen. Bij de toepassing van de factoranalyse wil men door een gering 
aantal factoren, die men in persoonlijkheidstermen benoemt een τ.ο groot mo­
gelijk percentage variantie verklaren. Het idee van het bestaan van per­
soonlijkheidstrekken speelt ook door in de klassieke testtheorie. Deze the­
orie gaat immers uit van een ware score ('truc score1). Fluctuaties van de 
waargenomen score binnen een individu over situaties heen wordt als 'error' 
beschouwd. Theorieën waarin 'traits' als essentiële bestanddelen worden be-
schouwd, treffen we met name aan bij Cattell (1946, 1950). 
Anderen, zoals Skinner (1953), wijzen erop, dat (relatieve) consistentie 
van gedrag over situaties heen niet aangetoond kan worden. Zij leggen er 
ook de nadruk op, dat gedrag hoofdzakelijk bepaald wordt door omgevingsfac-
toren en situatiekenmerken. Dit kan weergegeven worden als G = f(S), waar-
bij G staat voor gedrag en S staat voor situatie. Tegenover het begrip 
'consistentie' van gedrag van de trektheorie staat nu het begrip 'specifi-
citeit' van gedrag in een bepaalde situatie. Verschil in gedrag tussen per-
sonen binnen één situatie wordt opgevat als 'error' of ruis. Voor de verza-
meling van data wordt veelvuldig gebruik gemaakt van de methoden van de ex-
perimentele psychologie. In dergelijke experimenten kan de situatie of de 
stimulus-conditie gemanipuleerd worden en de effecten hiervan op het gedrag 
bestudeerd. Voor analyse van de data wordt gewerkt met variantie-analyse, 
waarbij de situatie als onafhankelijke variabele geldt en het reactiegedrag 
als afhankelijke variabele. Voor de analyse van de situaties wordt gebruik 
gemaakt van factoranalyse en multidimensionele schalingstechnieken. 
De interactionisten zoals Lewin (1936) en Murray (1938) zijn tenslotte 
van mening, dat gedrag tot stand komt in en door de interactie tussen per-
soonlijkheidskenmerken en situatiekenmerken, weer te geven als G - f(P, 0), 
waarbij G staat voor gedrag, Ρ voor persoon en 0 voor omgeving. Lewin (1936, 
pag. 12) heeft als eerste expliciet deze theoretische formulering gebruikt. 
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Hij zegt 'In de psychologie kan men de hele situatie beginnen te schrijven 
door grofweg de persoon te onderscheiden (P) van zijn omgeving (0) Iedere 
psychologische gebeurtenis hangt af van de toestand van de persoon en op 
hetzelfde moment van de omgeving, ofschoon hun relatief belang in verschil-
lende gevallen verschillend is' De aanwezige kenmerken in de omgeving wor-
den door de persoon op grond van terugliggende ervaringen op een voor hem/ 
haar specifieke manier gepercipieerd en geïnterpreteerd Op grond van dit 
afwegingsproces zal de persoon een bepaald gedrag vertonen 
Hoewel het ïnteractionistische standpunt al in de twintiger jaren werd 
verkondigd (Kantor stelt bijvoorbeeld in 1924, dat de eenheid van studie 
voor de psychologie moet zijn 'De persoon zoals hij interacteert met alle 
verschillende typen situaties, die de omstandigheden van zijn gedrag con-
stitueren', pag 92), is er vooral de laatste vijftien jaar een toenemende 
belangstelling waar te nemen voor de consequenties van het interactionisme 
en de daarmee samenhangende problemen ten aanzien van het meten en het ana-
lyseren van gedrag (zie o a Bowers, 1973, Endler, 1973, 1975, Ekehammar, 
1974, Magnusson, 1976, Endler & Magnusson, 1976, Magnusson & Endier, 1977) 
Magnusson en Endier (1977) noemen vier basiselementen van het persoon-
en 6ituatie-interactiemodel 
- Actueel gedrag is een functie van een continu proces van interactie in 
meerdere richtingen tussen een persoon en de situaties die hij/zij ont-
moet 
- De persoon handelt actief en doelgericht m dit interactieproces 
- Aan de persoonskant van de interactie zijn cognitieve en motivationele 
factoren essentiële bepalers van gedrag 
- Aan de situatiekant van de interactie is de psychologische betekenisver-
lening van de situatie door de persoon de belangrijkste bepalende factor. 
Endier (1976) (in Magnusson & Endier, 1977, pag 4) definieerde inter-
actionistische psychologie als de wetenschappelijke onderzoeking van een 
complex tussenspel van situaties en personen in de bepaling van gedrag 
De term interactie behoeft nadere toelichting De terra wordt in twee ver-
schillende betekenissen gebruikt, nl die van de mechanische en de dynami-
sche interactie, ook wel organische interactie genoemd De mechanische in-
teractie wordt in de statistische betekenis gebruikt, waaronder dan verstaan 
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wordt de interactie tussen de oorzaken van gedrag. Het gaat dus om de in­
teractie tussen persoon en situatie en wat de gevolgen zijn van die inter­
actie voor de afhankelijke variabele, nl. het gedrag. Van belang is dus de 
interactie tussen oorzaken en niet de interactie tussen oorzaken en gevolg. 
Het belang van deze benadering is, dat er op een sterke interactie gewezen 
kan worden voor de verschillende soorten variabelen, hetgeen de noodzaak 
beklemtoont voor het ontwikkelen van een adequater meetraodel en een effec­
tiever model van gedrag dan het traditionele trek persoonlijkheidsmodel. 
Een nadere uitwerking om het bestaan van de interactie aan te tonen is de 
variantiecomponentenanalyse (Endier, 1966). Endier, Hunt en Rosenstein 
(1962) hebben de 'SR-inventory of anxiousness' ontwikkeld. In deze vragen­
lijst wordt voor 11 situaties door middel van telkens dezelfde 14 vragen de 
angst van personen gemeten. De data kunnen geordend worden in een matrix 
van situaties χ vragen, waardoor een rooster (grid) ontstaat. Een zelfde 
aanpak wordt ook aangetroffen bij de LM-Gitter van Schmalt (zie par. 
1.3.6.). 
Met dergelijke vragenlijsten is het mogelijk om met behulp van varian­
tiecomponentenanalyse aan te tonen, dat de interactietermen de grootste 
bron van variantie verklaren. Endier (1966) laat zien hoe door gebruik te 
maken van de variantiecomponenten bepaald kan worden welk deel van de totale 
variantie voor rekening komt van de te onderscheiden componenten voor hoofd­
en interactie-effecten. Bowers (1973) із met behulp van deze methode voor 19 
onderzoeken nagegaan hoeveel procent van de variantie verklaard wordt door 
het hoofdeffect persoon, hoeveel door het hoofdeffect situatie en hoeveel 
door de interactie tussen deze beide hoofdeffecten. Het gemiddelde percenta­
ge variantie dat over deze 19 onderzoeken verklaard wordt door de persoon 
bedraagt 12.71%, terwijl dat voor de situatie 10.17% is. Deze beide waarden 
zijn te gering om hetzij de persoon, hetzij de situatie te zien als een op 
zichzelf staande verklarende factor van gedrag. Het gemiddelde percentage 
variantie dat op rekening komt van de interactie tussen persoon en situatie 
bedraagt 20.77%. In acht van de 19 gevallen bedraagt het percentage van de 
variantie voor de interactieterm meer dan de som van de percentages voor de 
hoofdeffecten. Sarason, Smith en Diener (1975) en Endier (1976) wijzen erop, 
dat deze variantiecomponentenstudies informatie geven over het feit, dat er 
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interactie is, maar niet hoe de interactie tot stand komt 
De dynamische interactie verwijst naar een model voor gedrag, waarin in-
teractie plaatsvindt tussen persoon en situatie enerzijds en het gedrag an-
derzijds Niet alleen de beïnvloeding van het gedrag door persoonlijkheids-
karakteristieken en door situatiekenmerken is van belang, maar ook de beïn-
vloeding van persoonlijkheidskarakteristieken en situatiekenmerken door het 
gedrag Dynamische interactie sluit dus wederzijdse oorzakelijkheid tussen 
persoon/situatie en gedrag in Magnusson en Endier (1977) wijzen erop, dat 
de dynamische interactie niet verklaard wordt door de traditionele analyse-
methodes van regressie-analyse, factoranalyse en variantie-analyse Om het 
interactionistische uitgangspunt verder uit te bouwen, is er een grote be-
hoefte aan het ontwikkelen van nieuwe meetoperaties, die geschikt zijn voor 
het onderzoek naar de dynamische interactie Het ontbreken van adequate me-
thodologische middelen voor de studie naar de dynamische interactie is een 
obstakel voor toekomstig onderzoek (Magnusson & Endier, 1977, pag 25) 
Veel onderzoek heeft uitsluitend betrekking op de mechanische interactie 
Om de data van meetinstrumenten met een interactionistisch uitgangspunt 
toch met de traditionele analysetechnieken te analyseren, worden bepaalde 
maatregelen genomen De data zoals die bijvoorbeeld verzameld worden door 
de SR-inventory of door de LM-Gitter kunnen niet zonder meer met een fac-
toranalyse geanalyseerd worden De data van deze instrumenten bestaan uit 
een driedimensionele matrix, nl persoon χ concept χ situatie, terwijl de 
traditionele factoranalyse uitgaat van een tweedimensionele, persoon χ con­
cept matrix Schmalt (1976a) heeft dit probleem trachten op te lossen door 
de driedimensionele matrix om te vormen tot een tweedimensionele door te 
sommeren over de situaties en vervolgens de traditionele factoranalyse toe 
te passen Door deze aanpak wordt het mteractionistische uitgangspunt van 
de meetoperatie geweld aangedaan door de gebruikte analyse Binnen de metho­
de van de factoranalyse is er de mogelijkheid om gebruik te maken van de 
driemodale factoranalyse, zoals ontwikkeld door Tucker (1964) Levin (1965) 
heeft met deze driemodale factoranalyse de data van de SR-inventory geana­
lyseerd Een moeilijkheid bij deze geavanceerde manier van analyseren van 
de data is de interpretatie van de resultaten, bovendien is er sprake van 
mechanische interactie 
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Een tweede mogelijke oplossing is gebruik te maken van clusters van si-
tuaties, die op een of andere manier in de perceptie van de persoon op el-
kaar lijken. Binnen elk van deze clusters kan men sommeren over de situa-
ties, hetgeen in dit geval toegestaan is, omdat de betekenis van de situa-
ties voor de personen gelijk is. Daarna kan binnen elk cluster de normale 
tweemodale factoranalyse worden toegepast. De idee achter deze aanpak is 
die van de 'situatiespecifieke trek' (Zuckermann, 1976). Het probleem bij 
deze benadering is, dat er vrijwel nog geen empirisch onderzoek voorhanden 
is naar de clustering van situaties. Dit thema van onderzoek staat wel vol-
op in de belangstelling van de interactionisten. 
In een poging om meer greep te krijgen op de situatiekant in de inter-
actie wordt onderzoek verricht om te komen tot een taxonomie of dimensiona-
lisering van situaties. Een belangrijk onderscheid, dat ten aanzien van de 
situatie wordt gemaakt, is het onderscheid tussen de fysische en de psycho-
logische situatie. Onder de fysische of objectieve situatie wordt verstaan 
de situatie of omgeving, zoals die objectief beschreven kan worden, terwijl 
onder de psychologische of subjectieve omgeving of situatie wordt vers taan 
de situatie of omgeving, zoals die door de persoon wordt gepercipieerd of 
geïnterpreteerd. De subjectieve betekenisverlening van de persoon is van 
belang voor het tot stand komen van gedrag, dit nu stelt hoge eisen aan de 
keuze van de situaties. 
Tenslotte kan nog opgemerkt worden, dat de standpunten van de personolo-
gisten, situationisten en interactionisten, zoals die hier weergegeven 
zijn, zich onderscheiden door relatieve voorkeuren. Door de vertegenwoordi-
gers van de verschillende stromingen worden standpunten ingenomen, die zich 
kenmerken door een voorkeur van persoon, situatie of interactie als de be-
langrijkste verklarende factor voor gedrag. Vaak zullen de verschillen in 
opvattingen slechts gradueel zijn. In de meetoperaties voor het gedrag en 
analysetechnieken van de data wordt zichtbaar, op welk standpunt de nadruk 
ligt. Vaak blijkt dan, dat men halverwege een trekbenadering en een inter-
actionistische benadering zit (Hermans, 1967, 1971; Schmalt, 1976a). Het is 
een moeilijke onderneming om de meetoperatie congruent af te stemmen op een 
interactionistisch persoonlijkheidsmodel. In de nu volgende hoofdstukken 
wordt van zo een poginn vers lag gedaan. 
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2 7 Затеп аЬЬъпд en oonclusbes 
In het recente onderzoek naar motivatie staan de medierende cognities 
in het middelpunt van de belangstelling De aandacht gaat uit naar hoe per­
sonen informatie over hun eigen gedrag en het gedrag van anderen interpre­
teren en wat de effecten van met name causale toeschrijvingen zijn op de 
affectbeleving en succesverwachting 
Door de koppeling van gedragscorrelatcn (o a de voorkeur voor middel­
matige doelen, volhouden bij eenmaal begonnen taken, zelfverantwoordelijk­
heid) van het prestatiemotivatie-onderzoek aan cognitieve tussenprocessen 
(o a eigen bekwaamheidsinschattingen, ïnspanningscalculeringen, succes-
en mislukkingsanticipaties, causale toeschrijvingen), ontstaat een opvat-
ting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem In dit systeem 
wordt een onderscheid gemaakt tussen de momenten die betrekking hebben op 
de confrontatie met de taak, de uitvoering van de taak en de informatie o-
ver het taakresultaat Met deze sequentiële onderscheidingen corresponderen 
studies naar aspiratieniveau, doelstellingengedrag, intensiteit, persisten-
tie en attributionele vooringenomenheden 
Het gedrag van personen met een oriëntatie om succes te bereiken, blijkt 
met betrekking tot het doelstellingengedrag, het uitvoeringsgedrag en de 
oorzakelijke toeschrijvingen te verschillen met het gedrag van personen met 
een oriëntatie om mislukking te vermijden 
De vraag werd gesteld welke afwegingsprocessen personen met een oriënta-
tie om mislukking te vermijden maken als zij geconfronteerd worden met een 
taaksituatie Evaluatie-angst bleek in taaksituaties een belangrijke rol te 
spelen bij het afwegingsproces om een taak toe te naderen of te vermijden 
In evaluatie-angst werden componenten onderscheiden, die betrekking hebben 
op verwachtingen, evaluatiegevoelens en psychofysiologische verschijnselen 
Tevens bleek de eigen bekwaamheid een rol te spelen De hoogte van de eva-
luatie-angst heeft invloed op het uitvoeringsgedrag en daarmee op het re-
sultaat, omdat de zelfgecentreerde reacties een efficiente taakuitvoering 
belemmeren 
Evaluatie-angst wordt binnen het systeem van zelfbevestiging opgevat als 
een medierend proces, dat een rol speelt bij het doelstellingengedrag en de 
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geanticipeerde consequentie met betrekking tot het resultaat. Gevoelene 
van inadequaatheid en mislukkingsanticipaties leiden ertoe, dat de persoon 
de taaksituatie als bedreigend percipieert, hetgeen verroijdingstendensen 
kan uitlokken. 
De vermijdingstendensen kunnen zich in velerlei vormen manifesteren tij-
dens de uitvoeringsfase van de taak en de fase van confrontatie met het re-
sultaat. Het minimaliseren van de persoonlijke verantwoordelijkheid en in-
strumentele activiteiten om mislukking te vermijden zijn hier voorbeelden 
van. 
Tenslotte is ingegaan op de consequenties van een interactionistisch 
uitgangspunt op de meetoperaties. Een van de voorwaarden is het aanbieden 
van een representatieve steekproef van klassesituaties die prestatie-thema-
tisch gepercipieerd worden. Het probleem hierbij is, dat de kennis over de 
classificatie van taaksituaties en over wat de relevante situatiekenmerken 
zijn voor taaksituaties nog gering is. 
Een tweede probleem ligt op het vlak van de analyse van de data: er zijn 
nauwelijks adequate analysemethoden voorhanden, die recht doen aan de dyna-
mische interactie. 
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HOOFDSTUK 3: DOEL EN BESCHRIJVING VAN DE SITUATIE-SPECIFIEKE AKGSTTEST 
(SSAT) 
Het doel van de SSATX is evaluatie-angst en vermijdingstendens van leer-
lingen in taaksituaties tijdens de les vast te stellen. De SSAT is een 
meetinstrument volgens de vragenlijstmethode of directe meetmethode (zie 
par. 1.3.). De doelgroep van het meetinstrument wordt gevormd door leerlin-
gen van de zesde klas lagere school en de onderbouw van het voortgezet onder-
wijs. De leeftijd varieert van 11 t/m 16 jaar. 
Zoals reeds in de inleiding is vermeld, is de eerste versie van de SSAT 
in het collegejaar 1976-1977 op initiatief van Smits samen met de auteur in 
een onderzoeksprakticum voor studenten ontwikkeld. De ontwikkeling van de 
SSAT werd versneld, doordat het bestuur van S.V.O. de subsidie voor het on-
derzoeksproject Motivatie in het voortgezet onderwijs in november 1977 ef-
fectueerde. In dit onderzoeksproject zijn motivatietrainingsprogramma's 
ontwikkeld (Bergen, 1979; Bergen, Alberts & Peters, 1979), die tot doel 
hebben om toenaderingstendensen van leerlingen voor hun taken op school te 
bevorderen en storende angst en vermijdingstendensen van leerlingen voor 
hun taken op school te verminderen. De uitgangspunten van de motivatiepro-
gramma's zijn enerzijds het interactionistisch standpunt (zie par. 2.6.) en 
anderzijds de opvatting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem 
(zie par. 2.2.). Omdat de bestaande motivatiemeetinstruroenten in onvoldoen-
de mate op deze theoretische uitgangspunten aansloten (zie par. 3.1.) werd 
besloten de SSAT zo te construeren, dat het instrument voor de effectmeting 
van de ontwikkelde interventieprogramma's geschikt zou zijn. Deze taak 
heeft de auteur op zich genomen. 
Smits had in 1977 juist de constructie van de Toetsing Cognitieve Moti-
vatie (TCM) afgerond. De TCM richt zich vooral op het streven van personen 
om succes te bereiken en in mindere mate om mislukking te vermijden. Tevens 
geeft het instrument informatie over het zelfconcept van hoge en lage eigen 
begaafdheid en over de oorzakelijke factoren waaraan succes en falen worden 
toegeschreven. Ook bij de constructie van de TCM is getracht aan te sluiten 
Zie bijlage 2. In deze bijlage is het testboekje weergegeven. 
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bij de cognitieve motivatietheorieën. Bij de constructie van de TCM is er 
evenals bij de constructie van de SSAT zorg aan besteed het interactionis-
tisch uitgangspunt recht te doen, hetgeen betekent, dat bij de uitspraken 
over het gedrag van de persoon situatiekenmerken meer gedifferentieerd en 
specifiek gemaakt zíjn dan in bestaande motivatiemeetinstrumenten meestal 
het geval is. Door deze werkwijze kunnen de interventieprogramma's en 
meetinstrumenten conceptueel op elkaar afgestemd worden en kunnen door 
beide meetinstrumenten te combineren de eventuele effecten van de inter-
ventieprogramma's op theoretisch inzichtelijke wijze geïnterpreteerd wor-
den. Zowel de auteur als Smits hebben met betrekking tot de instrumenten 
die binnen het onderzoeksproject zijn gebruikt, als projectleiders verant-
woordelijkheid gedragen. 
De leerlingen worden bij het maken van de SSAT geconfronteerd met 14 
verschillende taaksituaties die tijdens de lessen voorkomen. De presenta-
tie van de situaties geschiedt door middel van een foto en een tekst. De 
foto is bedoeld om het belevingsaspect van de situatie voor de leerlingen 
te vergroten, de omschrijving heeft tot doel de situatie prestatiethema-
tisch te richten. In de omschrijving van de situatie wordt een standaard 
van evaluatie gesuggereerd en wordt aangegeven, dat de taak van middelma-
tige moeilijkheidsgraad is. Impliciet of expliciet wordt tevens aangegeven, 
dat de taak voor de persoon belangrijk is. Aan de leerlingen wordt ge-
vraagd zich in de gepresenteerde situatie in te leven. 
Eerst moeten de leerlingen bij elke situatie aangeven, hoe goed zij in 
de betreffende situatie denken te zijn. Daarna worden voor elk van de 14 
situaties op de linkerpagina zes vragen gesteld, die in relatie staan tot 
de situatie. Deze vragen hebben betrekking op succes en mislukkingsantici-
paties, evaluatieve gevoelens, psychofysiologische verschijnselen van angst 
en op vermijdings- en controletendensen van de persoon binnen de geschetste 
situatie. Op de rechterpagina worden de vragen, die in de ik-vorm zijn ge-
steld, kort herhaald. De leerling beantwoordt de vragen door middel van het 
plaatsen van een kruisje in het hokje van het alternatief, dat het meest op 
hem/haar van toepassing is. De leerlingen werken de zes vragen per situatie 
achtereenvolgens af en slaan, als zij daarmee klaar zijn, de bladzijde om 
en beginnen aan de volgende situatie. Zij werken door tot zij de vragen van 
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alle 14 situaties hebben beantwoord De tijd die leerlingen gemiddeld nodig 
hebben is 50 minuten In de benodigde tijd komen grote individuele ver-
schillen voor, die variëren van 30 minuten tot 75 minuten 
3 1 Reohtvaarazgzrg юот de огЬъпккеІъпд van ae OSÂT 
Nu het conceptuele kader van de SSAT is aangegeven en de opzet van het 
instrument is geschetst, ιε het moment aangebroken οτη zich af te vragen of 
er geen motivatiemeetinstrumenten bestaan, die zodanig zijn geconstrueerd, 
dat de constructie van dit nieuwe instrument niet nodig is Aan deze voor 
het onderzoeksproject 'Motivatie in het voortgezet onderwijs' belangrijke 
vraag is reeds aandacht besteed (Smits & Bergen, 1977, Bergen, 1978, Al­
berts, Bergen & De Bruyn, 1980, Alberts, Bergen & Peters, 1980) Toch lijkt 
het juist om in het kader van deze studie hierop nog eens in te gaan 
Zoals reeds aangegeven, baseert de SSAT zich enerzijds op een ïnteractio-
nistisch uitgangspunt en anderzijds op de opvatting van motivatie als een 
zichzelf bevestigend systeem Om deze beide uitgangspunten recht te doen, 
zijn in de SSAT expliciet situaties opgenomen, die kenmerken hebben van 
taaksituaties (zie par 3 2 ) De uitspraken hebben vooral betrekking op de 
cognitieve tussenprocessen die een rol spelen bij personen als zij gecon-
fronteerd worden met taken en de effecten van deze tussenprocessen op de 
resulterende tendensen (zie par 3 3 ) De vraag is in welke mate deze op-
zet van de SSAT het mogelijk maakt om de meetoperaties congruent af te 
stemmen op de zich ontwikkelende theorie, waardoor in relatie met het doel 
van de SSAT interpretaties mogelijk zijn, die met bestaande meetinstrumen-
ten minder adequaat gemaakt kunnen worden 
Schmalt (1976a) meent met betrekking tot deze problematiek, dat de meet-
operaties van een test zowel met betrekking tot formele als tot inhoude-
lijke kenmerken congruent moeten zijn met de theorie waarin het te meten 
persoonlijkheidsconstruct wordt beschreven Onder de formele eigenschappen 
van de theorie wordt enerzijds verstaan de mate van duidelijkheid en preci-
sie van de veronderstellingen en concepten, anderzijds de mate waarin defi-
nities omgezet worden in meetoperaties Wanneer de theorie bijvoorbeeld 
veronderstelt, dat motieven alleen op fantasieniveau waarneembaar zijn, dan 
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sluit deze formele eigenschap een vragenlijstmethode uit. McClelland, At-
kinson en Heckhausen hebben vanaf het begin van het onderzoek naar het 
prestatiemotief een voorkeur gehad voor het gebruik van een indirecte (pro-
jectieve) meetmethode. De keuze voor een bepaalde meetmethode zou gerecht-
vaardigd moeten worden vanuit de prestatiemotivatietheorie zelf, dan wel 
door een expliciete formulering van de uitgangspunten die aan de construc-
tie van een bepaald instrument ten grondslag ligt. Onder de inhoudelijke 
kenmerken van de theorie worden de relaties tussen de componenten verstaan, 
die in de theorie beschreven worden (Hall & Lindzey, 1957). De meetoperatie 
moet een valide operationalisering zijn van de componenten en van de rela-
ties tussen de componenten van de theorie. 
De Bruyn et al. (1979) onderscheiden een derde eigenschap van de theo-
rie waarop de meetoperaties moeten worden afgestemd. Deze eigenschap heeft 
betrekking op het type persoonlijkheidstheorie. Wordt het gedrag van de 
persoon verklaard vanuit een trektheorie die consistentie over tijd en si-
tuatie veronderstelt, dan impliceert deze veronderstelling andere meetope-
raties dan wanneer het gedrag verklaard wordt vanuit een interactionisti-
sche persoonlijkheidstheorie. Vat men bijvoorbeeld het prestatiemotief op 
als een trek die stabiel is over tijd, dan is het zinvol om het psychome-
trische criterium van de test-hertest-betrouwbaarheid te hanteren als cri-
terium waaraan het meetinstrument dient te voldoen. Wanneer het prestatie-
motief daarentegen wordt opgevat als een momentane toestand, die fluctueert 
onder invloed van situationele kenmerken, dan is het vanuit deze opvatting 
consistent om zo een instrument niet te verwerpen als blijkt, dat dit mo-
tief-meetinstrument een lage test-hertest-betrouwbaarheid heeft. De psycho-
metrische criteria waarop het instrument beoordeeld moet worden, worden dus 
bepaald door de theorie waarop het instrument gebaseerd is. Typologisch is 
de prestatiemotivatietheorie onder te brengen bij de interactionistische 
modellen voor verklaring van gedrag (Schmalt, 1976a). Motivatie wordt im-
mers opgevat als een interactie tussen persoonsspecifieke kenmerken en pa-
rameters van de situatie. 
McClelland (1971) is van mening, dat goede maten om motivatie te meten 
bovendien aan de volgende vier criteria moeten voldoen. 
- het sensitiviteitscriterium. Dit criterium eist van een maat, dat deze 
84 
fluctueert of systematische veranderingen registreert al naar gelang het 
gedrag waarvan verondersteld wordt, dat de maat een index is, aanwezig 
is, afwezig is of verandert 
- Het uniciteitsprincipe Dit criterium eist, dat de score als indicatie 
voor een bepaald gedrag niet beïnvloed wordt door factoren die niet re-
levant zijn voor het gedrag in kwestie 
- Het betrouwbaarheidscritenum Dit criterium wordt opgevat als de over-
eenkomst tussen de waarden van de score van een individu bij herhaalde 
meting 
- Het validiteitscriterium Dit criterium eist, dat de motivatiemaat de 
theoretische eigenschappen van een motief laat zien (begripsvaliditeit) 
en nuttig is bij het voorspellen van gedrag onder verschillende condi-
ties (critenumvaliditeit) 
Het formele aspect van de theorie is in par 1 3 bediscussieerd in zo-
verre het betrekking heeft op de richtlijnen voor het gebruik van de indi-
recte (projectieve) methode en voor de directe (vragenlijst)methode De in-
houdelijke kenmerken zijn besproken in hoofdstuk 2, het type persoonlijk-
heidstheorie en de consequenties voor de meetoperaties zijn in par 2 3 
besproken De criteria die McClelland naar voren brengt en die in wezen de 
klassieke psychometrische criteria inhouden, zullen in hoofdstuk 5 en 6 aan 
de orde gesteld worden 
In hoofdstuk 1 zijn o a de opvattingen van Heckhausen (par 1 3 3 ) , 
van Hermans (par 1 3 5 ) en van Schmalt (par 1 3 6 ) besproken en de door 
hen gebruikte meetinstrumenten beschreven Door het plaatsen van enkele 
kritische kanttekeningen bij deze drie meetinstrumenten kan de ontwikkeling 
van de SSAT verder gerechtvaardigd worden De te maken kanttekeningen slui-
ten in grote lijnen aan bij de analyses die door De Bruyn et al (1979) 
reeds zijn gemaakt 
- Met betrekking tot de TAT kan gesteld worden, dat de situaties slechts 
zeer gedeeltelijk uit het situatiebereik van de school genomen zijn en dat 
door het geringe aantal situaties (zes) geen uitspraak gedaan kan worden op 
extensiteitsniveau Bovendien kan de vraag gesteld worden of de situaties 
van de TAT prestatiethematisch zijn In de opwekfase van het motief (bij de 
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TAT de confrontatie van de persoon met het plaatje) vinden vele cognitieve 
activiteiten plaats, zoals waardering van de situatie, prospectieve en re-
trospectieve causale attribuermgen, succes- en mislukkingsanticipaties 
(Heckhausen, 1973) De TAT als open meetinstrument is in principe zeer ge-
schikt om deze persoonsgebonden taxatieprocessen te registreren De in-
houdssleutel echter waarmee de verhaaltjes gescoord worden, komt maar zeer 
gedeeltelijk overeen met de belangrijke componenten van deze cognitieve ac-
tiviteiten, zoals de theorie die veronderstelt Motivatie opgevat als een 
systeem van zelfbevestiging veronderstelt relaties tussen de componenten, 
die verschillend gewicht kunnen hebben De sommering van de gescoorde cate-
gorieën tot een motiefscore is daarmee niet congruent 
Tenslotte een opmerking met betrekking tot de handzaamheid van het sco-
ringssysteem In zijn boek van 1963 presenteert Heckhausen een gedetail-
leerd scormgssysteem, aangevuld met oefenverhalen bestemd voor het trainen 
van scoorders Een groep van vijf personen waaronder de auteur van dit boek 
heeft zich volgens de richtlijnen getraind rn het scoren volgens deze sleu-
tel De scoring van de verhaaltjes bleek uiterst bewerkelijk te zijn, ter-
wijl de interbeoordelaarbetrouwbaarheden na intensieve training niet boven 
de 70 uitkwamen De overeenkomst met scoringen van de experts lagen tussen 
60 en 80 
Op grond van bovenstaande overwegingen lijkt de TAT minder geschikt om 
gebruikt te worden als effectmeting voor het interventieprogramma voor 
leerlingen, dit interventieprogramma is gebaseerd op het systeem van zelf-
bevestiging De TAT biedt hiervoor te weinig aanknopingspunten 
- Met betrekking tot de PMT-k blijkt, dat de omschreven situaties vooral 
betrekking hebben op het situatiebereik van de school Dit betekent, dat de 
PMT-k een situatie-specifïeke motiefmaat oplevert In de PMT-k wordt uitge-
gaan van het interactiemodel voor motivatie (Atkinson, 1964) Het motief 
opgevat als latente dispositie wordt actueel onder invloed van situationele 
kenmerken bchter zowel bij de constructie als bij de scoring wordt met de-
ze interactie-opvatting geen rekening meer gehouden Door middel van clus-
teranalyse worden de items geselecteerd Dit betekent, dat het motief di-
rect uit de items wordt afgeleid en dat situatie-invloeden hierop nauwe-
86 
lijks invloed hebben Deze werkwijze zou te rechtvaardigen zijn als de 
aangeboden situaties voor alle personen dezelfde prestatiethematische be­
tekenis hebben, of als het motief als een stabiele dispositie wordt opge­
vat Naar die eerste mogelijkheid is geen onderzoek gedaan en de tweede 
mogelijkheid is in strijd met het door ons geformuleerde interactiemodel 
Met betrekking tot de theoriecomponenten die in de PMT-k zijn opgeno­
men, kan gesteld worden, dat de Ρ schaal consistent is geconstrueerd aan 
de netwerkopvatting van McClelland (1961) Het motief wordt opgevat als 
affectief gekleurde associatieve patronen De componenten uit dit netwerk 
zijn empirisch afgeleide correlaten van het prestatiemotief De componen­
ten aspiratieniveau, gematigde risico's, toekomstperspectief en instrumen­
tele activiteiten zijn in de PMT-k vertegenwoordigd In de F+ en F- scha­
len zijn items opgenomen die betrekking hebben op de intensiteit van posi­
tieve en negatieve affecten en op succes- en mislukkingsanticipaties in 
zoverre deze affecten en cognities tot uitdrukking komen bij toekomstige 
evaluaties 
Door de verstrengeling van angst en vermijding in het faalangstmotief 
en door het ontbreken van componenten die in recente theoretische ontwik­
kelingen van belang worden geacht, zoals eigen-bekwaamheidsschattingen, 
attributionele vooringenomenheden en het idee van controle over de eigen 
taakuitvoering lijkt de PMT-k vooral in het licht van deze theoretische 
ontwikkelingen minder geschikt Hierbij komt dan nog, dat het interventie­
programma zich baseert op de opvatting van motivatie ale een zichzelf be­
vestigend systeem en dat een effectmeting van de interventie inhoudelijk 
afgestemd moet zijn op de componenten van dit model 
- Met betrekking tot de LM-Gitter blijkt, dat dit instrument, gezien de ve­
le verschillende situaties die in de test opgenomen zijn, de mogelijkheid 
heeft om een veralgemeende motiefscore (extensiteitsscore) te berekenen 
Daarnaast kan men door combinatie van verschillende situaties een ïntensi-
teitsscore verkrijgen voor een bepaald situatiebereik De LM-Gitter heeft 
de mogelijkheid tot het berekenen van motiefscores voor het situatiebereik 
school alhoewel het aantal situaties dan gering is, nl drie Daarnaast is 
de semi-projectieve meetmethode, gezien de methodendiscussie, een zeer aan-
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trekkelijk alternatief. Bij de score voor het situatiebereik school doet 
zich wel een probleem voor. Dit probleem heeft betrekking op de validiteit 
van de motiefscores voor het situatiebereik school. In een onderzoek van 
Schmalt (1976b) bleken deze motiefmaten geen predictieve validiteit te be-
zitten ten aanzien van schoolprestaties. Dit gegeven trekt de gelijkwaar-
digheid van reële situatie en de in de test gepresenteerde situatie in 
twijfel en roept de vraag op of de relatie tussen feitelijk gedrag en fan-
tasiegedrag zoals dat tot uitdrukking komt in de motivatie wel zo recht-
lijnig is als vaak wordt aangenomen. 
Wat betreft de inhoudelijke kenmerken zijn de uitspraken van de LM-Git-
ter afgestemd op de belangrijkste componenten van de recente cognitieve 
prestatiemotivatietheorie, zoals specifieke anticipaties van cognities en 
affecten van succes- of mislukkingsgemotiveerde personen, succes- of rais-
lukkingsgemotiveerde personen typerende gedragingen en inschatting van de 
eigen bekwaamheid. De belangrijke centrale component attribueringen ie 
niet expliciet bij de constructie opgenomen. 
Behalve dat de LM-Gitter een theoretisch veelbelovend instrument leek, 
wezen onderzoeksresultaten met de LM-Gitter erop, dat het instrument vol-
doende sensitief bleek te zijn om de effecten van een trainingsprogramma 
vast te stellen (Krug & Hanel, 1976). 
De gunstige validiteitsgegevens, de psychometrische eigenschappen en de 
handzaamheid van de LM-Gitter waren aanleiding de LM-Gitter in het Neder-
lands taalgebied verder te onderzoeken. 
Alberts, Bergen en De Bruyn (1980) rapporteren resultaten uit het Neder-
lands taalgebied (N = 335) met een vertaling van de LM-Gitter. Uit dit on-
derzoek bleek, dat veel items een slechte spreiding vertoonden. De factor-
structuur verschilt sterk per situatie, hetgeen afbreuk doet aan de stabi-
liteit van de factorstructuur, zoals die door Schmalt gevonden is. Ook tus-
sen jongens en meisjes worden duidelijke verschillen in de factorstructuur 
gevonden. In dit onderzoek kon geen samenhang met schoolprestaties worden 
aangetoond. De drie factoren, berekend volgens de handleiding, gaven geen 
significante correlaties te zien met externe criteria als rapportcijfers 
en de resultaten op een schoolvorderingentoets. Voor zover er wel signifi-
cante correlaties werden aangetroffen, waren deze in tegenovergestelde 
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richting met de theoretische verwachtingen Ook in een ander onderzoek uit 
het Nederlands taalgebied met de LM-Gitter komt men tot dezelfde conclu-
sies De factorstructuur blijkt zowel voor jongens als voor meisjes als 
voor verschillende leeftijdsgroepen inconsistent te zijn Eveneens vindt 
men geen predictieve validiteit voor de motiefschalen (Snel, Bos, Uylmgs 
& Ras, 1978) 
De conclusie luidt, dat de LM-Gitter van de drie besproken meetinstru-
menten het beste aansluit bij de recente cognitieve ontwikkeling van de 
prestatiemotivatietheorie en in principe mogelijkheden in zich heeft om 
toegepast te worden als effectmeting in het kader van de door ons ontwik-
kelde interventieprogramma's Toch bestaan er ook aarzelingen De overwe-
gend positieve waardering van de LM-Gitter in de Duitstalige literatuur 
lijkt niet gerechtvaardigd voor de Nederlandse situatie Vooral het situa-
tiebereik school en de relaties met prestatiecriteria zijn moeilijk te in-
terpreteren 
De vraag die uiteindelijk beantwoord moet worden, is of de SSAT meer 
congruentie vertoont tussen theorie en meetoperaties dan de drie bediscus-
sieerde meetinstrumenten Ook bij de SSAT kunnen o a met betrekking tot 
de situatiekenmerken, de persoonlijkheidsconstructen, de scoring en de a-
nalysemethoden, kritische vragen gesteld worden, waarop niet zonder meer 
een bevredigend antwoord gegeven kan worden Dit gegeven wijst op de com-
plexiteit van het probleem waarmee men geconfronteerd wordt als het inter-
actie-uitgangspunt bij de meting van gedrag serieus genomen wordt Het ver-
zwijgen van deze problemen in de meetoperaties zou er toe kunnen leiden, 
dat de discrepantie tussen de zich ontwikkelende theorie en de gebruikte 
meetmethode groter wordt 
Het is een vraag of, gezien de complexiteit van de motivatietheorie en 
de situatie-specifïciteit van gedrag, zoals in hoofdstuk 2 is bediscussi-
eerd , een motivatiemeetinstrument volgens de vragenlijstmethode geconstru-
eerd kan worden, dat aan alle genoemde criteria voldoet en daarenboven ook 
nog praktijkrelevantie heeft Op deze problematiek zal in hoofdstuk 8 bij 
de evaluatie van het instrument nog nader ingegaan worden 
In de nu volgende paragrafen zullen de situaties en de uitspraken van de 
SSAT besproken worden en zullen de proefgroepbeschrijvingen, de frequentie-
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verdeling en de scoring van de SSAT beschreven worden 
3 2 De оъЬиаЬъее van ae b^A'i 
De keuze van de situaties zoals die binnen een ïnteractionistische be-
nadering moet gebeuren, is een nog onopgelost probleem Op de eerste 
plaats is er het probleem van de representativiteit van de steekproef van 
situaties en op de tweede plaats doet het probleem zich voor, dat er indi-
viduele verschillen zijn in de percepties van situaties Met betrekking 
tot de representativiteit van de steekproef van situaties, geldt voor de 
SSAT, dat de situaties uit het situatiebereik van de klas genomen zijn 
Hoewel de keuze voor situaties uit een situatiebereik het probleem van de 
representativiteit van taaksituaties vermindert, betekent het tevens, dat, 
zolang het tegenovergestelde niet is aangetoond, de uitspraken over het 
gedrag alleen geldig zijn voor dit specifieke situatiebereik Bovendien 
bestaat er geen zekerheid over de relevantie van de gekozen situaties uit 
het situatiebereik van de klas Ook ten aanzien van de perceptie van situ-
aties zijn kanttekeningen te naken 
Magnusson (1971) doet verslag van een poging om de individuele perceptie 
van situaties te dimensionaliseren Drie personen gaven hun oordeel over de 
gelijkenis van 36 situaties die intuïtief waren gekozen uit het bereik van 
studiesituaties De studenten waren vertrouwd met deze situaties en er was 
gepoogd om een aantal typen situaties binnen dit bereik te dekken 
Het bleek mogelijk de 36 situaties in vijf dimensies te verdelen, nl 
situaties met een positief en ondersteunend karakter (bijvoorbeeld gepre-
zen worden voor een verslag tijdens groepswerk), situaties met een negatief 
aspect (bijvoorbeeld kan geen antwoord geven op een eenvoudige vraag tij-
dens het college), situaties die passief van aard zijn (bijvoorbeeld het 
wachten op anderen om met groepswerk te beginnen), situaties met sociale 
interactie (bijvoorbeeld het plannen van een groepsopdracht met medestuden-
ten) en situaties die je alleen doet (bijvoorbeeld thuis alleen je huiswerk 
maken) Magnusson (1971) merkt op, dat de dimensies die verkregen werden, 
uiteraard afhingen van de aangeboden situaties Het probleem is, dat naar 
een taxonomie van situaties geen systematisch onderzoek is gedaan Pogingen 
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om situaties te dimensionaliscren zijn ondernomen o a door Sells (1963), 
Sheriff en Sheriff (1969), Krause (1970), Magnusson (1971) 
Frcderiksen (1972) wijst erop, dat een meer bevredigende en systemati-
sche conceptualisering van de omgeving nodig is, die vergelijkbaar is met 
de classificaties van persoonlijkheidseigenschappen, die ontwikkeld zijn 
als variabelen om individuele verschillen van personen te beschrijven. De 
vraag dringt zich dan op, op grond van welke kenmerken taxonomieën van si-
tuaties ontwikkeld zouden moeten worden 
Lr zijn twee hoofdbenaderingen te onderscheiden, die worden gebruikt 
bij de empirische studie naar de psychologische betekenis van situaties 
(Magnusson & Ekehammar, 1975) De eerste is gebaseerd op de individuele 
reactie op situaties, de tweede op de individuele perceptie van situaties 
Bij de methode van de individuele reactie wordt aan de personen gevraagd 
hun reactie op een set van situaties te geven De gegevens leveren indivi-
duele reactiepatronen op voor situaties voor de beoordeelde variabelen. 
Een voorbeeld van deze methode is de SR-inventory of anxiousnesb (Endier, 
Hunt & Rosenstein, 1962) 
De perceptiebenadering (Magnusson, 1971) presenteert korte concrete be-
schrijvingen van situaties die twee aan twee worden gepresenteerd en dan 
door de proefpersoon beoordeeld moeten worden op hun gelijkenis Door mid-
del van multidimensionele schalingstechnieken kunnen op de verkregen ma-
trix van overeenkomst situaties geclassificeerd worden Hoewel oeide me-
thoden globaal genomen tot overeenkomstige classificaties van situaties 
leiden, wijzen Magnusson en Ekehammar (1975) erop, dat er niet noodzake-
lijk een algemene systematische relatie bestaat tussen situatie-perceptie-
data en BiLuatie-reactie-data die valide is over personen en over situa-
ties m b.t verschillende kenmerken Dit betekent, dat men zich bezig moet 
houden met onderzoek naar beide soorten data en dat er een duidelijk on-
derscheid gemaakt moet worden tussen situatie-perceptie-factoren en situa-
tie-reactie-factoren Bovendien blijkt het zo te zijn, dat het niet altijd 
mogelijk is om een voorspelling te doen van individuele reacties op een 
situatie, alleen op basis van de kennie over de perceptie van de situatie. 
Personen kunnen immers juist verschillen in hun reacties op een situatie 
die zij als gelijk waarnemen Met betrekking toL de individuele verschil-
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len bij de perceptie van situaties heeft Magnusson (1971, 1974) onderzoek 
verricht Hij vond, dat er tussen de personen bij de perceptie van situa-
ties dermate grote verschillen waren, dat de interpretatie van de percep-
tie op groepsniveau zonder betekenis was Deze constatering roept vragen op 
rond de mogelijkheden die er zijn om binnen een situatiebereik dimensies 
van situaties op groepsniveau te onderscheiden die in de cognitieve ruimte 
van personen als gelijkend op elkaar worden ervaren 
Ook Schmalt (1976a) is van mening, dat het probleem van de sreekproef 
van situaties opgelost kan worden door het ontwikkelen van taxonomieën van 
situaties die zich baseren op individuele reacties op situaties of op indi-
viduele percepties van de situaties Omdat dergelijke taxonomieën ontbre-
ken, wijst hij op de mogelijkheid van een systematische deductieve aflei-
ding van situatiekenmerken, die vanuit de theorie relevant zijn In de con-
text van de prestatiemotivatietheorie moeten de situaties prestatiethemati-
sche betekenis hebben, dat wil zeggen, dat zij geassocieerd moeten worden 
met de cognitieve en affectieve componenten van prestatiemotivatie In de 
situatie moeten dan evaluatiestandaarden (standaard van uitnemendheid) en 
moeilijkheidsgraden aangegeven worden 
Bij de keuze en de constructie van de 14 situaties van de SSAT is gepro-
beerd om de situaties prestatiethematische relevantie mee te geven, waar-
door de situaties de mogelijkheden in zich hebben, dat bij de personen re-
acties ontlokt worden, die inhoudelijk gerelateerd zijn aan het prestatie-
motief De formele definitie van een taaksituatie is, dat de persoon een 
standaard van uitnemendheid van toepassing acht De veronderstellingen die 
gemaakt worden, zijn dat de leerlingen de standaard van evaluatie op zich-
zelf van toepassing achten De standaard van evaluatie kan betrekking heb-
ben op een individueel autonome norm (de persoon gebruikt een eigen stan-
daard), een sociaal normatieve norm (het resultaat wordt vergeleken met de 
resultaten van een relevante groep) en een zakelijke norm (het evaluatiecri-
teriura ligt in de taak zelf) In de situatie van de school spelen deze nor-
men door elkaar heen Verder is het van belang, dat zij de situatie belang-
rijk vinden en met de situatie ervaring hebben Tenslotte is het van belang 
voor gemotiveerd gedrag, dat de taken van middelmatige moeilijkheidsgraad 
zijn, waardoor de taak een maximaal uitdagingskarakter kan hebben en de 
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taakuitvoering door eigen inzet beïnvloed kan worden (Heckhausen, 1977). 
De 14 situaties van de SSAT zijn uit het situatiebereik van de klas ge-
nomen. De vraag is welke situaties relevant zijn uit dit situatiebereik. 
Het is mogelijk om taaksituaties in de klas vakinhoudelijk te specificeren 
en binnen een vak een aantal situaties aan te geven, die evaluatie-angst 
kunnen oproepen met de daaraan gekoppelde vermijdings- en toenaderingsten-
densen. Het nadeel van deze werkwijze is, dat voor elk vak op school een 
meetinstrument gemaakt zou moeten worden, waardoor er in feite sprake is 
van vakspecifieke meetinstrumenten. Hiervoor is niet gekozen, omdat de in-
druk bestaat» dat er ook over vakken heen sprake is van gelijksoortige 
taaksituaties in de klas. Er is gekozen voor taaksituaties die tijdens de 
les in een groot gedeelte van de schoolvakken voorkomen. 
In het huidige onderwijs kan binnen de vakinhouden die in de klas aan 
de orde komen, onderscheid worden gemaakt tussen taken op intellectueel en 
op expressief/motorisch gebied. De situaties Ή en N behoren tot de expres­
sieve taken (tekenles en dramatische expressie), de situatie D behoort tot 
de motorische taken (gymles). De overige 11 situaties behoren tot de intel­
lectuele taken. Een ander onderscheid dat gemaakt kan worden, is de sequen­
tie in de tijd. Bij een taaksituatie kan er sprake zijn van momenten voor­
afgaande aan de taken, momenten tijdens de taakuitvoering en momenten waar­
in de confrontatie met het taakresultaat plaatsvindt. Tien van de 14 situa­
ties zijn gesitueerd tijdens de taakuitvoering. Twee situaties gaan vooraf 
aan de taaksituatie en twee situaties zijn na afloop van de taaksituatie 
gesitueerd (zie schema З.1.). 
Schema 3.1. Apriori indeling van de 14 situaties van de SSAT. De letters in 
het schema verwijzen naar de situaties (zie bijlage 2). 
Taak op intel­
lectueel gebied 
Taak op expres­
sief/motorisch 
gebied 
Voor de taak­
situatie 
F L 
Uitvoerings­
fase 
В С E I J G M 
D Η Ν 
Confrontatie met 
het resultaat 
А К 
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Doordat binnen elke situatie de uitspraken zowel een prospectief als 
retrospectief karakter hebben, wordt o.i voldoende recht gedaan aan deze 
sequentie in het handelingsverloop. 
Om de prestatiethematische relevantie van de situatie te bewaken, zijn 
de situaties achteraf voorgelegd aan docenten. De docenten die benaderd 
waren, beoordeelden de situaties als herkenbaar voor de gangbare praktijk 
en waren van oordeel, dat deze 14 situaties relevante taaksituaties waren 
voor leerlingen tijdens de les In een latere studie (Peters & Bergen, 
1981) bleek, dat de soort situaties, die m de SSAT zijn opgenomen m de 
uitspraken die bij leerlingen verzameld waren over voor hen relevante si-
tuaties op school terug te vinden waren Deze bevinding neemt echter niet 
weg, dat de 14 situaties betrekkelijk willekeurig en op intuïtieve basis 
zijn gekozen. Het is dringend gewenst een taxonomie van taaksituatics te 
ontwikkelen waardoor een gefundeerde keuze van taaksituaties mogelijk 
wordt Deze ontwikkeling is ook binnen het onderzoek 'Motivatie m het 
voortgezet onderwijs' een van de aspecten waaraan expliciet aandacht wordt 
besteed In bijlage 2 zijn de 14 situaties weergegeven. In schema 3 2. wor-
den drie situaties als voorbeeld weergegeven 
3.3 ив utbspraKen van de ЬЬА 
Het doel van de SSAT is om evaluatie-angst en vermijdingstendens te me­
ten in de 14 beschreven situaties Bij de formulering van de uitspraken is 
uitgegaan van de cognitieve tussenprocessen die ontstaan als een persoon 
geconfronteerd wordt mcL een taaksituatie De interesse gaat uit naar de 
tiertaxatieprocessen en de consequenties hiervan voor de resulterende ten­
densen 
De veronderstelling, die gemaakt wordt, is, dat hoge evaluatie-angst, 
vastgesteld in een taaksituatie, vermijdingstendensen oproept Het is van 
belang hierbij op te nierken, dat, hoewel tijdens de les taaksituatics voor 
leerlingen vaak niet werkelijk te vermijden zijn, zij dit wel op intentio­
neel niveau kunnen realiseren, hetgeen bij leerlingen de spanning voor hun 
taken tijdens de les kan vergroten Een belangrijke rol in het hertaxatie-
proces voor taken op school speelt de eigen bekwaamheid van de leerlingen 
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Schema 3.2. Drie van de 14 situaties van de SSAT. 
Er is een proefwerk geweest waarvan ¡e 
vond, dat het nogal moeilijk was. De 
leraar heeft de proefwerken nagekeken 
en staat op het punt ze terug te geven. 
Hij laat merken, dat hij over de resulta-
ten met tevreden is 
Een leerling komt naar voren om een 
spreekbeurt te houden over een zelf 
gekozen onderwerp 
Tijdens een les dramatische expressie 
kr
'l9 te sen opdracht die ¡e moet uit-
beelden 
voor de betreffende taken. In de vragenlijstmethode ís het niet goed moge-
lijk om de sequentie in de tijd waaraan hertaxatieprocessen gekoppeld wor-
den, steeds te onderscheiden. Zoals in hoofds tuk 2 is uiteengezet, hebben 
de geformuleerde items betrekking op verwachtingen (cognities), op evalua-
tieve gevoelens (affecten) en psychofysiologische begeleidingsverschijnse-
len die voorafgaan aan de uitvoering van de taak, een rol spelen tijdens de 
uitvoering van de taak of van belang zijn bij de confrontatie met het re-
sultaat. Als operationalisering van de resulterende tendens is gekozen voor 
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de mate waarin de persoon het idee heeft, dat hij/zij de eigen resultaten 
kan beïnvloeden en onder controle heeft en voor de instrumentele activitei-
ten van de persoon om mislukking te vermijden Bij de formulering van de 
uitspraken is ervoor gezorgd, dat zij zoveel mogelijk binnen de geschetste 
situatiecontext blijven 
Voorafgaande aan de situaties waarin evaluatie-angst en vermijdingsten-
dens worden bevraagd, geven de leerlingen eerst een schatting van de eigen 
bekwaamheid voor elk van de 14 situaties Vervolgens worden m elke situatie 
items geformuleerd, die betrekking hebben op evaluatie-angst als samenge-
steld construct en op resulterende tendensen Omdat de inhoud van de items 
als indices beschouwd moeten worden van de te meten constructen eigen be-
kwaamheid (EB), evaluatie-angst (bestaande uit angst voor het niet kunnen 
(AK), evaluatieve gevoelens (bG) en begeleidingsverschijnselen (BV) en re-
sulterende tendens (VT) zullen in de nu volgende paragrafen voor elke 
schaal apart drie voorbeelditems weergegeven worden In schema 3 9 wordt 
tenslotte een overzicht van de items gegeven In bijlage 2 zijn de items 
weergegeven De nummering van de items in de test en in het schema zijn ge-
lijk Hierdoor is het mogelijk om de inhoud van de items op te zoeken, 
waardoor een goed inzicht verkregen kan worden in de inhoudsvaliditeit van 
de schalen 
3 3 1 De ъЬетв voor de егдеп Ьек ааліЬега (EB) 
Het zelfconcept van eigen bekwaamheid wordt gevormd op grond van succes-
en mislukkingservaringen in het verleden Succesgemotiveerden hebben de 
tendens om meer dan mislukkingsgemotiveerden succes toe te schrijven aan de 
eigen bekwaamheid en mislukking minder toe te schrijven aan gebrek aan ei­
gen bekwaamheid Deze constatering leidde ertoe aan te nemen, dat succesge­
motiveerden zichzelf als meer bekwaam ervaren dan mislukkingsgemotiveerden 
Meyer (1973, 1976) veronderstelt, dat mislukkingsgemotiveerden niet zo­
zeer door vermijdingstendensen worden gekarakteriseerd, die tot doel hebben 
om beschaamdheid en teleurstellingen te voorkomen, maar dat het verschil 
tussen succes- en mislukkingsgemotiveerden gekarakteriseerd wordt door het 
opzoeken of vermijden van informatie over de eigen bekwaamheid Maximale 
informatie over de eigen bekwaamheid wordt verkregen bij taken met meer dan 
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een gemiddelde moeilijkheidsgraad. Dit zou een verklaring kunnen zijn voor 
het feit, dat succes¿,emotiveerde leerlingen een voorkeur hebben voor tame-
lijk moeilijke taken. Meyer (1976) wijst erop, dat bekwaamheidsconcepten 
voor specifieke opgaven een lage samenhang vertonen met algemene bekwaam-
heidsconcepten. Dit duidt erop, dat er een onderscheid is aan te brengen 
tussen specifieke bekwaamheden en meer algemene bekwaamheden. 
In de SSAT wordt aan de leerlingen gevraagd om hun eigen bekwaamheid aan 
te geven in de 14 situaties. Als referentiegroep worden de klasgenoten ge-
nomen, omdat het voor leerlingen gemakkelijker is zich te vergelijken met 
hun klasgenoten, dan zich in het algemeen zonder een duidelijk referentie-
kader voor te stellen hoe goed ze zijn in de aangeboden 14 situaties. De 
vraag in elke situatie is: 'Hoe goed denk je, dat je bent?'. De sommering 
van de antwoorden levert een bekwaamheidsscore op voor deze 14 situaties. 
In schema 3.3. worden drie voorbeelditems voor de eigen bekwaamheid gepre-
senteerd. 
97 
Schema 3.3. Drie items uit de schaal voor de eigen bekwaamheid. 
Er is een proefwerk geweest waarvan je 
vond dat het nogal moeilijk was. De 
leraar heeft de proefwerken nagekeken 
en staat op het punt ze terug te geven. 
Hi/ laat merken, dat hij over de resulta 
ten niet tevreden is. 
Hoe goed denk je, dat jouw resultaat is7 
middel- niet zo 
matig goed 
tamelijk 
slecht 
Een leerling komt naar voren om een 
spreekbeurt te houden over een zelf 
gekozen onderwerp. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het hou-
den van spreekbeurten? 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
Tijdens een les dramatische expressie 
krijg ¡e een opdracht die je moet uit-
beelden. 
Hoe goed denk je, dat |e bent in het 
uitbeelden van iets? 
IMI] 
goed 
middel- niet zo tamelijk 
goed matig goed slecht 
У в 
3 3 2 L>c гіс-r и РОСТ ае L,'o¿r utbevc comparent oatt есчІчаЬьс-шget an^^t-
VÜÜÏ-ucи-пьеі-кикпрі (л\; 
Je component angst-voor-het-niet-kunnen in de betekenis van verwachtin­
gen is de cognitieve component die DetrekKing heeft op het zich zorgen ma­
ken ot twijfelen aan de goede ai loop van de te vernenten taak (zie par 
2 4 2 ) Angst voor het niet kunnen komt voort uit een laag zelfconccpt van 
eigen bekwaamiieid (bcainalt, 1976a) en is liet resultaat van de subjectieve 
taxatie van de situatie die als bedreigend voor de persoon wordt ervaren 
Deze subjectieve verwachting van falen heeft consequenties voor het doel-
stellingengedrag en het uitvoeringsgedrag Indien de taak van middelmatige 
moeilijkheidsgraad іь, zal de misluickingsanticipatie maximaal zijn en de 
gevoelens van inadequaatheid vergroot worden, netgeen een efficiente taak­
uitvoering belemmert (Atkinson, 1957, Atkinson & Litwin, 1960) 
üe schaal angst-voor-het-niet-Kunnen bestaat uit 15 items, tien items 
zijn gesitueerd vooraf aan de taak en vijf items tijdens de taak De items 
hebuen betrCKking op ervaringen van twijfel, onzekerneid, spanning en op de 
ongerustheid over de eigen competentie voor de 14 taaksituaties In scnema 
3 4 zijn drie voorbeelditems weergegeven 
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Schema 3 4 Drie items uit de schaal voor angst 
Situatie A A2 (2) 
Je hebt je pruefwerkblaadje teruggekregen 
Het cijfer valt je nogal tegen Iwijfel je 
er op zo'η moment aan of je het wel kunt7 
Situatie υ D3 (21) 
Stel dat de leraar erop let, dat iedereen 
mee doet en dan JIJ aan de beurt bent om de 
uefening te doen Hoe voel je je op zo'n 
moment7 
Situatie I 11 (49) 
Stel je voor, dat JIJ naar het bord toegaat, 
maak je je er dan op zo'n moment ongerust 
over, of je de vragen, die de leraar stelt, 
wel snel genoeg door zult hebben7 
voor het niet kunnen (AK) 
Of ik het wel kan, daar twijfel ik op zo'n moment 
bijna nooit wel eens 
aan aan 
vaak 
aan 
L> Zl· 
heel vaak 
aan 
Ik denk, dat ik vlak voordat ik aan de beurt ben 
erg bang ben, dat het me niet zal lukken 
wel een beetje bang ben, dat het me misse 
niet zal luktten 
erop vertrouw, dat het me wel ¿al lukken 
Of ik de vragen, die de leraar aan mij stelt, wel snel genoeg 
door zal hebben, als ik voor het berd sta, daar maak ik mij 
van te voren 
*-rg 
ongerust 
over 
een beetje 
ongerus t 
over 
nauwelijks 
ongerust 
over 
-D-
3 3.3. De items voor ae affectieve oomyonent van evaluatve-anyst: évalua-
Ьге е yevoelens (EG) 
In de opvatting van McClelland (1961) zijn affecten de wezenlijke com­
ponenten van een motief. Gedrag heeft tot doel om situaties die positieve 
affecten van trots en tevredenheid kunnen opleveren op te zoeken. Motieven 
anticiperen op deze affecten en richten het gedrag hierop. Het vermijden 
van negatieve gevoelens van beschaamdheid, ergernis en teleurstelling is 
de overheersende oriëntatie van mislukkingsgemotiveerden. Deze oriëntatie 
heeft zijn consequenties voor de gedragsstrategie bij de uitvoering van 
taken (Heckhausen, 1975). 
In schoolse taaksituati.es geschiedt de evaluatie aan de hand van exter-
ne criteria. Birney et al. (1969) wijzen erop, dat de zelfachting van de 
persoon bedreigd wordt door de devaluatie in de ogen van anderen (docenten, 
medeleerlingen, ouders) en door de devaluatie in de ogen van zichzelf. De 
angst om gedevalueerd te worden roept bij de persoon ego-betrokken gevoe-
lens op, die de uitvoering van de taak negatief beïnvloeden (zie par. 
2.4.1.). 
In de schaal evaluatieve gevoelens is getracht om een onderscheid te 
maken tussen gevoelens van devaluatie in de ogen van zichzelf en in de ogen 
van de ander De schaal bestaat uit 25 items, situatie A, C, L hebben één 
item voor evaluatieve gevoelens. Zeventien items hebben betrekking op eva-
luatie door anderen, 8 items hebben betrekking op de evaluatie door de 
persoon zelf. In schema 3.5. worden drie voorbeelditems weergegeven. 
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Schema 3 5 Drie ιtems uit de schaal voor evaluatieve gevoelens (LG) 
Situatie В B3 (9) 
Tijdens het lezen is de aandacht van de 
hele klas op jou gericht Hoe vind je dat7 
Wanneer tijdens het lezen de aandacht van de hele klas op mij 
gericht is, dan vind ik dat 
erg 
vervelend 
vervelend niet 
vervelend 
maar ook 
niet prettig 
prettig erg 
prettig 
bituatie В ВЬ (11) 
De leesoeurt is voorbij en je merkte, dat 
het niet zo goea ёіПё Lrger je je op zo'η 
moment aan jezelf9 
Als het niet zo goed gaat, erger ik mij op zo'n moment 
heel erg erg een beetje niet 
aan mijzelf aan mijzelf aan mijzelf aan mijzelf 
1 —•—с 
Situatie L L3 (27) 
Stel je voor, je bent klaar met je proef­
werk en je levert je werte in De leraar 
gaat tnetLcn je werk nakijtten Maak je je 
dan wel eens ongerust over wat hij van 
jou denkt7 
Alb ik mijn ,)rot fwt rk inlever, en de leraar zou direct mijn 
werk nukijken, dan rraak ik mij 
- bijna altijd ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
- boms ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
- bijna nooit ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
3.3.4. De items voor ae ρsyсno fisiologi s che component van evaluatie-angst: 
pege ceiaingsverscnijnse Len (Ъ ) 
De somatische reacties, die optreden bij situaties die voor de persoon 
bedreigend zijn, worden als onaangenaam ervaren, omdat het de persoon be­
wust maakt van gevoelens van spanning en van verhoogde activiteit van het 
autonoom zenuwsysteem (Barratt, 1972). Deze ervaringen hinderen de persoon 
bij de effectieve uitvoering van taken op school (Sarason et al., 1960; 
Gaudry & Spielberger, 1971). De psychofysiologische verschijnselen die ge­
rapporteerd worden, hebben een meer fysiologische kant, zoals hartkloppin­
gen, zweten, ademhalingsproblemen, Duikpijn, beven en een meer psychische 
kant, zoals in paniek raken, zenuwachtig zijn, niet kunnen inslapen (zie 
par. 2.4.3.). Hoewel de relaties tussen hoe de persoon zich voelt en de fy­
siologische reacties erg complex zijn, blijkt de relatie in het algemeen 
voldoende sterk om de gerapporteerde fysiologische reacties als een index 
voor angst te gebruiken. 
Voor elke situatie is een item geformuleerd, die betrekking heeft op 
psychofysiologische verschijnselen van angst, zoals ervaringen van span­
ning, in de war raken, trillen van de handen, disfunctioneren onder tijds­
druk, hartkloppingen, een kleur krijgen. De psychofysiologische verschijn­
selen zijn gesitueerd voorafgaande aan de taakopdracht en tijdens de taak­
uitvoering. Een aantal items zijn in enigszins andere formuleringen terug 
te vinden in de TAQ (Mandier & Sarason, 1952) en bij de F-schaal van de 
PMT-k (Hermans, 1971). In schema 3.6. worden drie voorbeelditems weergege­
ven. 
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Schema 3 6 Drie items uit de schaal voor psyctiofysiologische bcgeleidingsverschijnselen (Б ) 
Situatie С C2 (14) 
Hoe voel je je als de lerares vlak achter 
je blijft stilstaan en over je schouder 
heenkijkt, hoe je het doet' 
Als de Іегагеь vlak achter mij blijft stilstaan en mijn werk 
bekijkt, dan voel ik mij 
- even rustig als anders 
- wat minder op mijn gemak dan anders 
- veel minder op mijn gemak dan anders 
Situatie I 12 (50) 
Als je voor het bord staat, vind je dan, dat 
je even goed kunt nadenken als wanneer je op 
je plaats zit7 
Als ik voor het bord sta, dan kan ik 
beter 
nadenken 
"L 
even goed minder goed veel minder dan wanneer 
nadenken nadenken goed nadenken ik op mijn 
plaats zit 
-α 
Situatie J J3 (57) 
Als je tijdens de discussie iets moet zeg­
gen, komt het dan voor dat je je hart te 
keer voelt gaan7 
Als ik tijdens de discussie iets zeg, dan voel ik mijn hart 
nogal wel wat bijna niet 
te keer gaan te keer gaan te keer gaan 
3,3.5. De items voor de resulterende tendens: persoonlijke verantwoorde-
lijkheid (PV) 
De opvatting van Weiner et al. (1971), dat het prestatiemotief gedefi-
nieerd kan worden als een tendens om succes waar te nemen als veroorzaakt 
door interne factoren, in het bijzonder door inspanning, betekent, dat de 
persoon controle heeft over zijn resultaat. Deze opvatting heeft als lei-
draad gediend voor de formulering van de items van de schaal persoonlijke 
verantwoordelijkheid. Ook de opvattingen van DeCharms (1968, 1976) met be-
trekking tot het concept persoonlijke veroorzaker en de daarmee samenhan-
gende dimensie 'origin-pawn' hebben een rol gespeeld. 
Het concept persoonlijke verantwoordelijkheid wordt als een unidimen-
sioneel concept beschouwd (DeCharms, 1976). Het rapporteren van veel inter-
ne controle betekent veel persoonlijke verantwoordelijkheid, het rapporte-
ren van weinig interne controle betekent weinig persoonlijke verantwoorde-
lijkheid voor de taak. Omdat de 'origin-pawn' dimensie ook gebruikt wordt 
om situaties te karakteriseren, is ervoor gekozen om binnen de 14 situa-
ties van de SSAT door de formulering van de items aan de leerlingen de mo-
gelijkheid te suggereren, dat zij zelf initiatief kunnen nemen. Wang en 
Weisstein (1979) wijzen op het belang van de mate waarin leerlingen het 
idee hebben, dat zij persoonlijke controle kunnen hebben over hun leerre-
sultaten, hetgeen resulteert in toenaderingstendensen. Hierdoor staan de 
geformuleerde items van deze schaal iets verder dan de andere schalen af 
van de situatie, zoals die gepresenteerd wordt. Mede hierdoor bestaat de 
mogelijkheid, dat deze items iets meer fictief zijn. 
Er zijn 14 items geformuleerd om de mate van persoonlijke verantwoorde-
lijkheid te meten. Door deze opzet kunnen antwoordtendensen en mogelijke 
instellingsvooringenomenheden van de leerlingen die door de andere schalen 
opgeroepen worden, tegengegaan worden. Door de items te spiegelen wordt de 
mate verkregen waarin uitgedrukt wordt, dat leerlingen weinig controle be-
leven bij de uitvoering van de taken, hetgeen als index voor vermijdings-
tendens beschouwd wordt. In schema 3.7. worden drie voorbeelditems weerge-
geven. 
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Ьchema 3 7 Drie items uit de schaal voor persoonlijke verantwoordelijkheid (PV) 
Situatie A A4 (4) 
Stel je voor, de leraar bespreekt de 
proefwerkopgaven Zou je, wanneer je 
over je punt niet zo tevreden bent, 
dezelfde stof nog eens willen bestuderen7 
Ik denk, dat ik 
- er erg tegenop zie om de stof weer te bestuderen 
- er wel wat tegenop zie om de stof weer te bestuderen 
- er niet tegenop zie om de stof wter te bestuderen 
Situatie В Б6 (12) 
Soms komt liet wel eens voor, dat leer­
lingen wat meer lt zen over onderwerpen 
die in de klas besproken worden Hoe is 
dat bij jou7 
Nog wat meer lezen over onderwerpen die op school 
behandeld worden, doe ik 
- meestal alleen als het echt moet 
- soms ook als het niet echt noodzakelijk is 
- regelmatig ook als het niet persé hoeft 
Situatie С L5 (17) 
Als je met een opdracht in de klas wat 
moeite hebt, aenk je dan, dat je gauw 
het bijltje erbij neergooit en maar wat 
anders gaat doen7 
Âlb ik met een opdracht in de klas moeite heb, dan denk ik 
- dat ik maar het liefst iets anders zou willen doen 
- dat het mij moeite kost om eraan door te werken 
- dat ik toch zal proberen om eruit te komen 
3.3.6. De iLen.c voor ас re su Lia rengo tendens: vermijding s tendens (VI) 
Personen beschikken over strategieën om met situaties om te gaan die 
zij als een bedreiging waarnemen voor hun zelfachting. Wanneer de persoon 
een verwachting van falen heeft die met negatieve affecten gepaard gaat, 
dan is één van de mogelijkheden die de persoon ter beschikking staat om de 
taak te vermijden. Het doel van het vermijdingsgedrag is enerzijds om de 
negatieve affecten te ontlopen (McClelland et al., 1953; Atkinson, 1964; 
Heckhausen, 1975), anderzijds om niet geconfronteerd te worden met de in-
formatie over de gebrekkige eigen bekwaamheid (Meycr, 1976) . 
Heckhausen (1975) (zie par. 2.2.) schetst de strategie van een misluk-
kingsgemotiveerde leerling binnen een zichzelf bevestigend systeem van mo-
tivatie. Het probleem bij de formulering van deze items was, dat leerlin-
gen in de schoolsituatie alleen op intentioneel niveau de taken kunnen 
vermijden, docenten geven immers opdrachten, stellen vragen en zetten 
leerlingen aan het werk, waardoor van vermijden in letterlijke zin nauwe-
lijks sprake is. 
De items uit de schaal vermijdings tendens sluiten aan bij de categorie-
en Bedürfnis nach Misserfolgsmeidung (Bm) en instrumentale Tätigkeit (Im), 
zoals omschreven in de TAT van Heckhausen (1963) en gebruikt door Schmält 
(1976a) om de gedragingen voor de tendens Furcht vor Misserfolg te onder-
bouwen. De geformuleerde gedragingen hebben betrekking op het vermijden, 
uitstellen, achterwege laten en níet doen van taken, waarmee de persoon ge-
confronteerd wordt of kan worden. In de situaties A en С zijn twee VT 
items geformuleerd, hierdoor komt het aantal items op 16. In schema 3.8. 
worden drie voorbeelditems weergegeven. 
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Schema 3 8 Drie items uit de schaal voor vermijdingstendens (VT) 
Situatie A A5 (5) 
Als er een proefwerk gegeven wordt, komen 
er dan wel eens gedachten bij je op om 
maar niet naar de les te gaan7 
Gedachten om maar niet naar de les te gaan als er een proefwerk 
is, komen 
heel vaak 
bij mij op 
vaak 
bij mij op 
vel eens 
bij mij op 
bijna nooit 
bij mij op 
nooit 
bij mij 
-α—• 
Situatie D D2 (20) 
Als je denkt, dat je een oefening niet 
kunt en iedereen moet één voor één de 
oefening nadoen Komt dan bij jou wel 
eens de gedachte op 'kon ik maar eens 
iets verzinnen om niet mee te hoeven 
doen1' 
Ik denk, dat de gedachte 'kon ik maar iets verzinnen om niet 
mee te hoeven doen aan zo'n oefening' 
erg vaak 
bij mij 
opkomt 
bij mij 
opkomt 
-Q> 
wel eens 
bij mij 
opkomt 
bijna niet 
bij mij 
opkomt 
helemaal 
bij mij 
opkomt 
Situatie У Ml (73) 
Stel je voor, de leraar Kijkt de klas 
rond om te zien, wie hij deze keer naar 
het bord zal roepen om een beurt te ge­
ven Wat denk je, dat je zult doen7 
Als de leraar de klas rondkijkt om te zien, wie hij deze 
keer naar het bord zal roepen om een beurt te geven, dan 
denk ik, dat ik 
- mij probeer te verschuilen achter de rug van een 
medeleerling 
- mij zo onopvallend mogelijk probper te gedragen 
- gewoon afwacht of hij mij een beurt geeft 
- zijn aandacht probeer te trekken 
Schema 3.9. Overzicht van de 96 items van de SSAT met de аргіогі scoring 
voor de situaties A (1) t/m Ν (14).Voor de items zie bijlage 2. 
Eigen be­
kwaamheid 
EB 
(1) A 
(2) В 
(3) С 
(4) D 
(5) E 
(6) F 
(7) G 
(8) H 
(9) I 
(10) J 
(π) к 
(12) L 
(13) M 
(14) N 
14 
Evaluatie-angst 
AK 
2" 
A2™ 
8 
B2 
15 
СЗ 
21 
D3 
26 
Е2 
31 
Fl 
37 
Gl 
43 
Kl 
4° 
II 
56 
J2 
62 
K2 
68 / 64 
L2 / L3 
74 
M2 
81 
N3 
15 
EG 
3 
A3 
9/11 
B3 / B5 
16 
C4 
19 / 22 
Dl / D4 
27 / 28 
F.3 / E4 
33 / 36 
F3 / F6 
4 0 / 4 2 
C4 / G6 
46 / 48 
H4 / H6 
51 / 52 
13/14 
55 / 59 
Jl / J5 
64 / 65 
K4 / K5 
71 
L5 
76 / 77 
M4 / M5 
8П / 84 
N2 / N6 
25 
BV 
1 
Al 
10 
B4 
14 
C2 
23 
D5 
25 
El 
34 
K4 
38 
G2 
45 
H3 
50 
12 
57 
J3 
61 
Kl 
70 
L4 
75 
M3 
83 
N5 
14 
Vermi jdings tendens 
PV 
4 
A4 
12 
B6 
17 
C5 
24 
D6 
30 
F. 6 
35 
F5 
39 
G3 
44 
H2 
54 
16 
60 
J6 
66 
K6 
67 
LI 
78 
M6 
82 
N4 
14 
VT 
5 / 6 
A5 / A6 
7 
Bl 
13 / 18 
Cl / C6 
20 
D2 
29 
E5 
32 
F2 
41 
G5 
47 
H5 
53 
15 
58 
J4 
63 
КЗ 
72 
L6 
73 
Ml 
79 
N1 
16 
nummering van de items over de 1U situaties 
nummering van de ítems binnen een situatie 
3 4 BescnrbjVbhj un db proc~jpocO 
De doelgroep van de SSAT zijn jongens en meisjes in de leeftijd van 11 
tot 16 jaar De SSAT is in de periode januarx 1978 tot maart 1980 bij onge­
veer 1000 leerlingen van de 6e klas L O en de onderbouw voortgezet onder­
wijs afgenomen 
Voor de analyse van de gegevens van de SSAT wordt in deze studie gebruik 
geoiaakt van de gegevens van 617 leerlingen van de 6e klas L O , de brugklas 
en de 2e klas van het algemeen voortgezet onderwijs De scholen liggen in 
de provincie Gelderland, Noord-Brabant en Limburg Het grootste gedeelte 
van de scholen ligt in de regio Nijmegen en Arnhem Het aantal jongens is 
320, het aantal meisjes is 297 De keuze van de scholen is niet systema­
tisch gebeurd, maar op grond van criteria als bekendheid van de onderzoe­
kers met de school en interesse van de school voor motivatieproblematiek 
Er is dus geen sprake van een representatieve steekproef van scholen De 
gegevens zijn derhalve in principe alleen van toepassing op de onderzochte 
groep leerlingen In schema 3 10 wordt de proefgroep nader beschreven 
Schema 3 10 Overzicht van de proefgroep 
Jongens 
Meisjes 
Totaal 
Vijf 6e klas­
sen L 0 
63 
66 
129 
14 Brugklas­
sen AVO 
174 
158 
332 
Zes 2e klas­
sen AVO 
Θ3 
73 
156 
320 
297 
617 
Bij elk onderzoek zal het aantal leerlingen vermeld worden Indien niet 
anders vermeld, hebben de gegevens op deze proefgroep betrekking 
3 5 crequcr Ьгс )сілсt-vrij en ьсотъпс^ 
In tabel 3 1 wordt de frequentieverdeling weergegeven van de 98 items 
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van de SSAT Zoals reeds werd aangegeven bestaan de items voor eigen be-
kwaamheid uit vijf alternatieven en variëren de 84 items voor evaluatie-
angst (angstindex) en voor resulterende tendens (vermijdingsindex) op een 
na van drie tot en met vijf alternatieven Voor deze variatie is gekozen 
om de leerlingen afwisseling te geven bij het invullen van de items Om 
antwoordtendensen tegen te gaan zijn de alternatieven in wisselende rich-
ting geformuleerd De 83 items net drie, vier of vijf alternatieven zijn 
op twee items na gehercodeerd naar een schaal met drie scoremogelijkheden 
om de itemscores onderling vergelijkbaar te maken Bovendien hebben de 
items in het geval van sommering allen een gelijk gewicht Hiervoor waren 
12 hercoderingspatronen nodig, die in schema 3 11 zijn weergegeven De 
hercodering is tot stand gekomen op grond van inhoudelijke overweging en 
op grond van de gegevens van de frequentieverdeling Nul betekent géén e-
valuatie-angst en géén vermijdingstendens, 1 betekent een beetje evaluatie-
angst en een beetje vermijdingstendens, 2 betekent veel evaluatie-angst en 
veel vermijdingstendens 
De inhoudelijke overwegingen voor de hercodering waren in welke mate een 
item met een bepaald alternatief als een indicatie van evaluatie-angst of 
vermijdingstendens beschouwd kan worden Bij de formulering van de items 
was er voor gezorgd, dat de alternatieven een continuum aangaven Bij nader 
inzien bleken twee items hieraan niet te voldoen Tweeenveertig items heb-
ben een schaaltje met drie alternatieven Dertig items hebben een schaaltje 
met vier alternatieven Elf items hebben een schaaltje met vijf alternatie-
ven Voor item N2 was een hercodering naar drie alternatieven onmogelijk, 
vanwege het feit, dat dit item slechts twee alternatieven had Van de 42 
items met drie alternatieven gaven twee items G6 en M5 voor de hercodering 
problemen Van de alternatieven van item G6, 'erg vervelend', 'vervelend', 
'niet vervelend', bleek het moeilijk te zijn om het alternatief 'vervelend' 
inhoudelijk als weinig evaluatie-angst te beschouwen Een betere schaalver-
deling van de alternatieven zou zijn geweest 'vervelend', 'een beetje ver-
velend', 'niet vervelend' Besloten werd om de alternatieven 'vervelend' en 
'erg vervelend' bij elkaar te nemen en de score 2 toe te kennen Voor item 
M5 bleken de alternatieven moeilijk schaalbaar te zijn De alternatieven 
('ik liever de vragen mondeling voor de hele klas beantwoord', 'het mij 
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Tabel 3 1 Frequentieverdeling van de ruwe en de geherkodeerde SSAT-scores (N=617) 
in procenten 
Λ 7 
B7 
C7 
D7 
E7 
Г7 
G7 
H7 
17 
J7 
K7 
L7 
M7 
N7 
Л1 
A2 
A3 
A4 
Л5 
A6 
BI 
B2 
B3 
B4 
B5 
B6 
Cl 
C2 
C3 
C4 
C5 
C6 
Dl 
D2 
D3 
D4 
D5 
D6 
tl 
F2 
t3 
C4 
E5 
L6 
Fl 
F2 
ЬЗ 
F4 
F5 
F6 
1 
1 3 
4 5 
2 8 
11 0 
2 0 
4 5 
0 8 
7 1 
1 9 
6 7 
2 3 
8 8 
2 0 
6 2 
16 9 
32 4 
7 8 
7 5 
1 1 
13 2 
39 9 
7 2 
3 7 
37 8 
4 4 
34 5 
77 4 
27 2 
0 6 
35 3 
10 0 
22 3 
29 6 
1 β 
6 9 
17 6 
51 1 
36 7 
25 0 
21 1 
И 1 
25 6 
2 6 
20 8 
2 1 
18 0 
35 8 
54 4 
33 8 
44 8 
< 
2 
7 3 
36 2 
46 8 
33 0 
30 9 
37 3 
15 6 
31 3 
20 6 
34 9 
43 3 
40 3 
24 8 
35 6 
33 4 
56 1 
23 9 
38 0 
2 8 
31 0 
42 2 
54 6 
И 1 
53 1 
17 0 
45 8 
18 7 
61 0 
7 0 
54 5 
23 1 
40 2 
22 5 
3 9 
41 β 
66 7 
42 8 
18 4 
58 9 
61 8 
42 3 
17 4 
6 2 
50 5 
26 1 
25 5 
30 1 
25 7 
41 6 
51 2 
uwe Scores 
3 
39 5 
46 8 
45 4 
37 1 
55 1 
44 6 
53 5 
39 2 
52 3 
39 0 
41 7 
38 0 
54 7 
41 1 
43 3 
9 4 
68 2 
54 5 
15 1 
55 7 
17 9 
34 8 
75 9 
9 0 
54 2 
19 6 
J 9 
11 9 
44 6 
7 9 
66 9 
37 5 
47 9 
13 2 
51 3 
15 7 
6 1 
44 9 
12 3 
14 2 
46 7 
39 3 
42 5 
28 8 
71 7 
56 5 
30 5 
17 2 
24 6 
3 1 
4 
43 3 
10 6 
5 1 
13 0 
10 0 
11 2 
25 8 
16 4 
22 4 
16 2 
10 1 
10 4 
16 1 
13 8 
5 5 
2 1 
-
-
29 5 
-
_ 
3 4 
7 5 
-
24 5 
-
_ 
-
38 6 
2 3 
-
-
_ 
34 5 
-
-
-
-
3 7 
2 9 
-
17 7 
48 7 
-
_ 
-
3 6 
2 6 
-
0 8 
5 
8 6 
1 9 
0 0 
5 4 
2 1 
2 3 
4 4 
6 0 
2 В 
3 2 
2 6 
2 4 
2 4 
3 3 
0 8 
-
-
-
51 5 
-
_ 
-
1 8 
-
-
-
-
-
9 1 
-
-
-
_ 
46 6 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
Her­
co­
de г ing 
А* 
D 
F 
D 
В 
E 
D 
С 
Л 
D 
А 
D 
D 
D 
Л 
D 
D 
D 
G 
В 
E 
E 
D 
G 
D 
D 
E 
H 
A 
D 
E 
f 
E 
D 
I 
E I 
D I 
Geh 
0 
6 3 
32 4 
7 1 
7 5 
51 5 
55 7 
39 9 
61 8 
9 3 
37 8 
24 5 
34 5 
77 4 
27 2 
47 7 
35 3 
10 0 
22 3 
22 5 
46 6 
51 3 
15 7 
51 1 
18 4 
25 0 
21 1 
46 7 
17 7 
48 7 
20 8 
71 7 
56 5 
34 1 
54 4 
24 6 
44 8 
ercodee 
scores 
1 
43 3 
56 1 
68 2 
38 0 
44 6 
31 0 
42 2 
34 8 
75 9 
53 1 
54 2 
45 8 
18 7 
61 0 
44 6 
54 5 
23 1 
40 2 
47 9 
47 7 
41 8 
66 7 
42 8 
44 9 
58 9 
61 8 
42 3 
56 7 
42 5 
50 5 
26 1 
25 5 
30 1 
25 7 
41 6 
51 2 
rde Ι 
2 
50 3 
11 5 
¿3.9 
54 5 
3 9 
13 2 
17 9 
3 4 
14 8 
9 0 
21 4 
19 6 
3 9 
11 9 
7 6 
10 2 
66 9 
37 5 
29 6 
5 7 
6 9 
17 6 
6 1 
36 7 
16 0 
17 1 
И 1 
25 6 
8 8 
28 β 
2 1 
18 0 
35 8 
19 8 
33 β 
3 9 
voor de betekenis van de Letters, ? <J st hrm-i 3 Ц 
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Tabel 3 1 Vervole 
Gl 
G2 
G3 
G4 
C5 
G6 
Hl 
h2 
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Hi 
H5 
H6 
II 
12 
13 
14 
15 
16 
Л 
J2 
J3 
J4 
J5 
J6 
Kl 
K2 
КЗ 
K4 
K5 
Кб 
LI 
L2 
L3 
L4 
L5 
L6 
Ml 
M2 
КЗ 
M4 
M5 
Мб 
N1 
N2 
N3 
N4 
N5 
N6 
1 
38 0 
38 7 
28 7 
5 6 
45 7 
7 2 
4 5 
10 3 
51 3 
2 8 
43 7 
37 3 
5 4 
3 3 
60 4 
5 2 
48 2 
8 0 
1 0 
29 9 
7 4 
19 0 
3 1 
31 9 
65 2 
7 0 
65 1 
19 β 
8 6 
58 0 
32 0 
6 4 
10 2 
5 7 
34 9 
18 4 
7 2 
3 8 
27 4 
3 1 
18 5 
27 4 
19 1 
50 6 
43 4 
23 7 
2 2 
26 1 
Ruwe Scores 
2 
55 5 
49 2 
62 2 
33 3 
43 7 
39 9 
17 9 
18 9 
43 9 
3 3 
40 1 
45 6 
52 0 
29 7 
36 2 
77 6 
31 0 
28 9 
8 3 
38 5 
34 4 
61 1 
10 0 
50 5 
29 4 
14 5 
31 0 
48 4 
18 1 
37 9 
57 9 
19 1 
18 1 
14 3 
53 8 
36 7 
32 5 
13 2 
29 9 
11 4 
34 7 
58 9 
52 0 
49 4 
49 0 
45 2 
6 5 
67 7 
3 
6 5 
12 2 
9 0 
61 1 
8 2 
52 9 
51 1 
70 8 
3 4 
34 3 
12 1 
13 6 
42 6 
54 2 
3 5 
17 2 
20 8 
63 1 
50 6 
27 4 
58 3 
19 8 
38 0 
17 6 
5 4 
43 0 
3 9 
31 4 
60 7 
4 1 
7 5 
52 0 
52 8 
47 3 
9 7 
25 9 
59 7 
64 0 
31 4 
65 1 
46 8 
13 8 
28 9 
-
5 0 
31 1 
41 6 
5 8 
4 5 
. 
-
-
-
2 5 
-
26 5 
-
1 3 
39 8 19 8 
4 1 
3 4 
-
12 7 
-
-
-
-
40 1 
3 3 10 
-
-
30 2 18 8 
-
-
35 5 
-
-
12 6 
-
2 6 
22 4 
18 9 
25 9 6 7 
1 6 
19 0 
0 7 
19 1 
8 3 3 0 
18 8 15 
-
-
-
-
2 ( 
-
49 8 
0 5 
Her-
co-
lering 
Gehercodeerde 
scoros 
0 1 
26 5 
10 3 
51 3 
59 6 
43 7 
37 3 
4 2 6 
33 0 
60 4 
1/ 2 
48 2 
8 0 
40 1 
29 9 
58 3 
19 0 
¿9 0 
31 9 
65 2 
15 5 
65 1 
31 9 
•>6 7 
4 1 
10 l 
22 4 
18 9 
32 6 
34 9 
55 1 
60 4 
19 1 
57 3 
79 6 
53 2 
13 8 
19 1 
49 4 
43 4 
31 1 
49 8 
26 1 
55 
49 
o2 
33 
43 
51 1 
18 9 
4 ) 9 
34 3 
40 1 
45 6 
52 0 
54 2 
36 2 
77 6 
31 0 
28 9 
50 6 
65 9 
)4 4 
61 l 
38 (1 
50 5 
29 4 
41 0 
31 .1 
48 Ί 
60 7 
37 4 
57 
52 
52 
47 
5І 
25 
32 5 
64 0 
31 4 
18 8 
58 9 
52 0 
49 0 
45 2 
41 6 
67 7 
47 1 
">? 4 
70 8 
4 7 
6 1 
16 2 
17 0 
5 4 
i: 7 
3 5 
5 2 
20 8 
5 4 
21 5 
3 9 
19 8 
12 6 
5K 0 
І2 0 
75 5 
28 1 
?0 0 
I 1 5 
19 0 
7 2 
17 0 
1 I 3 
1 5 
46 8 
27 4 
28 9 
50 6 
7 6 
23 7 
8 7 
6 3 
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niet veel uitmaakt om de vragen mondeling of schriftelijk te beantwoor-
den') zijn inhoudelijk niet als een continuum met betrekking tot evalua-
tie-angst te interpreteren Op grond hiervan kregen beide alternatieven 
een score 0 De 30 items met vier alternatieven gaven vaak inhoudelijk 
problemen bij de mate van toekenning van evaluatie-angst en vermijdings-
tendens In deze gevallen dienden de frequentieverdeling als hulpmiddel 
bij de beslissing tussen een beetje en veel evaluatie-angst on vermij-
dingstendens, waarbij het principe van zuinigheid gehanteerd werd, hetgeen 
betekent, dat het alternatief veel evaluatie-angst en veel vermijdingsten-
dens niet meer dan 50% van de proefpersonen mocht bevatten Bij de elf 
items met vijf alternatieven was de keuze van samenvoegen vaak wat arbi-
trair, ook hier gaf de frequentieverdeling de doorslag 
Uiteindelijk is het zo, dat géén van de gehercodeerde itemscores aan 
meer dan 80% van de proefpersonen wordt toegekend Bij een aantal items 
ligt de frequentie van één van de alternatieven tussen de 70% en de 80%, 
hetgeen als minder gunstig beschouwd moet worden in verband met het dis-
criminerend vermogen van het item Het zijn de items B3, Cl, Fl, H2, 14 en 
M4 
De schaaltjes van de items zijn op frequentie, intensiteit en waar-
schijnlijkheid geformuleerd Zevenentwintig items hebben een frequentie-
schaal, 36 items hebben een intensiteitsschaal en 21 items hebben een waar-
schijnlijkheïdsschaal De 14 items die de eigen bekwaamheid meten> zijn 
niet gehercodeerd naar een driepuntsscliaal, omdat deze 14 items alleen on-
derling gesommeerd worden en het terugbrengen van de schaal tot drie alter-
natieven onnodig verlies aan spreiding betekent Wel zijn de scoringen om-
gezet, zodat een hoge EB score een hoge bekwaamheid betekent 
Schema 3 11 De 12 hercoderingspatronen om de 84 items van de SSAT tot 
driepuntsschalen te transformeren 
A 
В 
С 
D 
E 
F 
1 
2 
2 
0 
0 
2 
0 
2 
2 
2 
0 
1 
1 
2 
3 
1 
1 
1 
2 
0 
1 
4 
0 
1 
2 
( 2 ) 
( 0 ) 
5 
( 0 ) 
0 
( 2 ) 
G 
H 
I 
J 
К 
L 
1 
2 
2 
2 
0 
0 
0 
2 
0 
1 
2 
1 
0 
0 
3 
( 1 ) 
1 
0 
1 
0 
2 
4 
0 
2 
1 
5 
2 
2 
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3 6 Samt-nvattbrcj en сопаІивгЕs 
Het doel van de situatie-specifïeke angsttest (SSAT) is om de mate van 
evaluatie-angst en vermijdingstendens van leerlingen in taaksituaties tij-
dens de les vast te stellen 
De SSAT baseert zich enerzijds op de cognitieve opvatting van motivatie 
en anderzijds op een ïnteractionistisch uitgangspunt Voor de constructie 
van het meetinstrument betekent dit, dat enerzijds situaties aangeboden 
worden die pres tatiethematische relevantie hebben, anderzijds dat er vragen 
moeten zijn opgenomen, die betrekking hebben op de cognitieve tussenproces-
sen die een rol spelen bij personen als zij geconfronteerd worden met taken 
en de effecten van deze afwegingsprocessen op de resulterende tendensen 
Door de prestatiegerelateerde siLuatiekenmerken zoals standaard van eva-
luatie, moeilijkheidsgraad en belangrijkheid te koppelen aan uitspraken die 
betrekking hebben op de eigen bekwaamheid, verwachtingen, evaluatieve gevoe-
lens, psychofysiologische verschijnselen, beleving van persoonlijke contro-
le en instrumentele activiteiten om mislukking te vermijden, komen reacties 
tot stand die door middel van een score worden uitgedrukt 
De problemen rond de keuze van de 14 taaksituaties uit het situatiebe-
reik van de klas worden bediscussieerd De operationalisering van de con-
cepten en items voor eigen bekwaamheid (EB), angst-voor-het-niet-kunnen 
(AK), evaluatieve gevoelens (EG), psychofysiologische begeleidingsver-
schijnselen (BV), persoonlijke verantwoordelijkheid (PV) en vermijdingsten-
dens (VT) worden weergegeven 
Door de gevolgde werkwijze is het mogelijk om per situatie, voor een 
cluster van situaties of voor de 14 situaties gezamenlijk scores te bereke-
nen Hierdoor is het mogelijk om de invloed van de situatie op de scorts 
vast te stellen Deze invloed wordt opgevat als een interactie tussen situ-
atiekarakteristieken en persoonlijkheidskenmerken 
Nadat het conceptuele kader van de SSAT in hoofdstuk 2 aan de orde is ge-
weest en de operationaliseringen van het instrument aan de situatiekant en 
de persoonlijkheidskant in dit hoofdstuk is weergegeven, kan door middel 
van onderzoek worden nagegaan of de theoretisch veronderstelde relaties em-
pirisch te repliceren zijn In het nu volgende hoofdstuk wordt hiervan ver-
slag gedaan 
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HOOFDSTUK IV HET ONDERSCHEID TUSSEN EVALUATIE-ANGST EN VERMIJDINGSTENDENS 
IN DE 14 TAAKSITUATIES VAN DL· SSAT 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de interne structuur van de SSAT Het 
doel van dit hoofdstuk is om empirische ondersteuning te vinden voor de op-
vatting, dat in de oriëntatie om mislukking te vermijden (vrees voor mis-
lukking) een onderscheid aan te brengen is tussen evaluatie-angst en ver-
mijdings tendens 
4 1 Oe tn&QT-ebbscne interne structtA-itr van de 3SAT 
Voor elke situatie van de SSAT kan, zoals in hoofdstuk 3 is uiteengezet, 
een geschatte eigen-bekwaamheidsscore, een évaluatie-angstscore (de ongewo-
gen sommering van AK., EG en BV) en een resulterende tendensscore in de be-
tekenis van een vermijdingstendensscore (de ongewogen sommering van PV 
(na spiegeling van de score) en van VT) berekend worden Door sommering van 
de eigen-bekwaamheidsscore, evaluatie-angstscore en vermijdingstendensscore 
over de 14 situaties heen, kan een eigen-bekwaamheidsscore, een evaluatie-
angst s core en een vermijdings tendensscore voor de 14 situaties berekend 
worden 
In navolging van Schmalt (1976a) wordt gesproken van een situatie-speci-
fieke intensiteitsscore en een extensiteitsscore Van een situatie-speci-
fieke intensiteitsscore is sprake als de eigen bekwaamheid, evaluatie-angst 
en vermijdingstendens voor een situatie of voor een cluster van situaties 
berekend wordt Van een extensiteitsscore is sprake als er over de 14 situ-
aties van de SSAT een score wordt berekend voor eigen bekwaamheid, voor e-
valuatie-angst en voor vermijdingstendens Schmalt gebruikt het begrip ex-
tensiteitsscore als hij sommeert over verschillende situatiebereiken, bij 
de SSAT is dit niet mogelijk, omdat er sprake is van slechts één situatie-
bereik, ni de klas 
In de analyses wordt de eigen bekwaamheidsscore 'EB' genoemd, de evalua-
tie-angstscore 'AI' (angstindex) en de vermijdingstendensscore 'VI' (ver-
mi j dings index) 
x
 Zie voor de namen van de concepten en hun afkortingen bijlage I 
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In tabel 4.1. zijn de intercorrelaties weergegeven tussen EB, AK, EG, 
BV, PV, VT, AI en VI over de 14 situaties. Voor de correlatieberekening is 
gebruik gemaakt van de a priori-scoringen zoals die zijn weergegeven in 
overzichtschema 3.9. Indien in een situatie voor een concept twee items 
zijn geformuleerd, is van de gemiddelde score van de twee items gebruik 
gemaakt. Bij de inspectie van de correlatiecoëfficiënten van deze extensi-
teitsscores valt op, dat de extensiteitsscores van de eigen waargenomen 
bekwaamheidsscore (EB), de scores voor AK, EG en BV in de verwachte theo-
retische richtingen liggen. Een lage eigen bekwaamheid gaat samen met een 
hoge angst. Opvallend hoog is de samenhang tussen EB en PV en VT, terwijl 
tussen PV en de angstcomponenten AK, EG en BV een geringe samenhang be-
staat. De angstcomponenten hangen sterker samen met VT dan met EB, terwijl 
EB de hoogste samenhang vertoont met VT. 
Tabel 4.1. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen de concepten EB 
tot en met VI over de 14 situaties (de extensiteitsscores) 
(N = 617). 
EB 
AK 
EG 
BV 
PV 
VT 
AI 
VI 
EB 
-
, , XXX 
- . 4 4 
- . 3 8 * * * 
,-*** 
, - X X X 
.41 
_ . XXX 
_ 4 2 x x x 
_ 5 1 x x x 
AK 
-
.74 
7 7 x x x 
- . 1 2 M 
, , χ χ χ 
.46 
9 2 x x x 
, , Ι Β Η ! 
EG 
-
7 _ x x x 
- . 1 1 * " 
5 0 x x x 
. 8 9 * * * 
, , χ χ χ 
BV 
-
- . 0 8 * 
,
 r
x x x 
.45 
9 3 * * * 
„дЗЕХХ 
PV 
л л ЗСХХ 
-. ы 
- . 1 1 * * 
- . 9 0 * * * 
VT 
-
XXX 
. 8 9 * * * 
AI 
-
. 34 
VI 
-
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
117 
De hoogte van de correlaties tussen de angstcomponenten AK, EG en BV 
rechtvaardigen ook op empirische gronden, dat er sprake is van een samen­
gesteld angstconstruct (Al) in deze 14 taaksituaties. De hoogte van de 
correlatie tussen de componenten PV en VT rechtvaardigen een samenvoeging 
tot wat de vermijdingsindex (VI) genoemd wordt Aangetekend moet worden, 
dat er opmerkelijke verschillen zijn te constateren in de correlaties van 
PV en VT met de angstcomponenten AK, EG en BV en daardoor met de angstin­
dex. Vervolgens valt op, dat de vermijdingsindex (VI) sterker dan de angst­
index (Al) samenhangt met de waargenomen eigen bekwaamheid (EB). De angst­
index en de vermijdingsindex onderling vertonen een aanzienlijke samenhang 
Opgemerkt moet tenslotte worden, dat de correlaties tussen AI en AK, EG en 
BV en de correlaties tussen VI en PV en VT spurious zijn 
De relatief hoge correlatie van EB met AI en VI is de aanleiding geweest 
om EB uit te partialiseren en de intercorrelatie van AK, EG, BV (Al) en PV, 
VT (Vl) te onderzoeken. In tabel 4 2 zijn de correlatiecoefficienten weer­
gegeven. 
Tabel 4.2. Partiele correlatiecoefficienten tussen de concepten AK tot en 
met VI over de 14 situaties (de extensiteitsscores) met uitpar-
tialisering van EB (N = 617) 
AK 
EG 
BV 
PV 
VT 
AI 
VI 
AK 
-
69*** 
_. XXX 
.74 
.07х 
.30"* 
.90*** 
.12** 
EG 
-
7 XXX 
05 
3 8 m 
8?xxx 
lgxxx 
BV 
-
06 
35xxx 
92xxx 
1 5 м " 
PV 
-
,.. XXX 
07* 
- 88*** 
VT 
-
зв
ххх 
86*** 
AI 
-
Ί 7χχχ 
VI 
-
05 (eenzijdig) 
01 (eenzijdig) 
001 (eenzijdig) 
XX P 
XXX 
Ρ 
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Conform de verwachting dalen de correlatiecoeffïcienten De correlatie 
tussen de angstcomponenten blijft aanzienlijk. De correlatie tussen PV en 
de angstcomponenten blijft laag, maar verandert van teken. De correlatie 
tussen VT en de angstcomponenten daalt eveneens De correlatie tussen PV en 
VT blijft aanzienlijk (-.51). Het meest opmerkelijke resultaat is de rela-
tief lage correlatie tussen AI en VI (0.17). De eigen waargenomen bekwaam-
heid (EB) blijkt binnen het situatiebereik van de school van aanzienlijke 
betekenis te zijn voor de mate waarin evaluatie-angst en vermijdingstendens 
met elkaar samenhangen. Deze bevinding ondersteunt de theoretische veron-
derstelling, dat de eigen bekwaamheid een intervenierende variabele is, die 
van grote betekenis is op de mate van évaluatie-angst en vermijdingstendens 
(zie par. 2.5 ) in taaksituaties op school. 
Geconstateerd moet worden, dat de verwachte theoretische interne struc-
tuur op het niveau van de correlaties teruggevonden wordt. Een volgende 
stap is of de theoretische interne structuur empirisch te repliceren is, 
hierbij stoten wij op de reeds in par. 2.6. gesignaleerde analyseproblemen. 
4.2 De етрі ъвске vr terne_ structuur van de 3SAT 
Het werken met een theoretische structuur is niet bevredigend, omdat er 
geen zekerheid is over de empirische structuur van de verschillende compo­
nenten. Om deze empirische structuur te onderzoeken is besloten om een fac­
toranalyse uit te voeren. Een factoranalyse veronderstelt een tweedimensio-
nele datamatrix van personen χ uitspraken De datamatrix van de SSAT be­
staat echter uit personen χ uitspraken χ situaties. Schmalt (1976a, pag. 
106) merkt op. 'Dnedimensionele datamatrixen proefpersonen χ situaties χ 
prestatiethematische uitspraken (concepten) stellen grote problemen aan de 
gelijktijdige analyse van deze multidimensionele data, waardoor men zich 
door reductie van de data behelpt met analysemethoden die geschikt zijn 
voor tweedimensionele datamatrixen. De reductie van de data geschiedt meest­
al zo, dat men de minst belangrijk lijkende factor optelt'. Zowel Endler et 
al. (1962) bij de SR-inventory of anxiousness als Schmalt (1976a) bij de 
LM-Gitter, volgen deze weg. 
Om een tweemodale factoranalyse te kunnen toepassen op de data van de 
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SSÂT is een uitspraak χ situatiecombinatie opgevat als een afzonderlijk 
item De factoranalyse wordt dan uitgevoerd op de persoon χ ïtemmatrix 
Wanneer de factoren bestaan uit items die hetzelfde concept meten dan leidt 
deze analyse tot een factorstructuur van concepten De verkregen factorsco-
re wordt dan beschouwd als een extensiteitsscore van deze 14 situaties uit 
het situatiebereik van de klas Indien de factoren gevormd worden door 
items uit dezelfde situaties of uit gelijksoortige situaties, dan leidt de 
analyse tot een factorstructuur van situaties In hoofdstuk 7 wordt op de 
factorstructuur van situaties ingegaan 
Een eerste factoranalyse, volgens de hoofdassenmethode met een oblique 
rotatie vanwege de theoretisch veronderstelde afhankelijkheid van de con-
cepten op de 98 items, zoals die geoperationaliseerd zijn voor EB, AK, EG, 
BV, PV en VT, bleek een driefactorenoplossing op te leveren Het criterium 
voor opname van een item in een factor was een lading > 30 op slechts een 
van de drie factoren Factor 1 kon benoemd worden ale evaluatie-angst Fac-
tor 2 bestond uit PV- en VT-items en kan als een persoonlijke verantwoorde-
lijkheidsfactor benoemd worden Factor 3 bestond uit vijf EB-items en uit 
vier AK-, twee EG- en drie VT-items en kan als een bekwaamheidsfactor be-
schouwd worden 
het aantal items van factor 1 was 39, van factor 2 24 en van factor 3 
14 De eigenwaarde was respectievelijk 13 02, 5 33 en 2 90 Het percentage 
verklaarde vanantie was respectievelijk 14, 6 20, 3 70 De correlatiecoef-
ficienten tussen factor 1 en factor 2 bedroeg - 19, tussen factor 1 en fac-
tor 3 - 25 en tussen factor 2 en factor 3 16 
Uit een nadere inspectie van factor 3 en factor 2 bleek, dat factor 3 
opgebouwd was uit de vier EB-items, de vier AK-items en drie van de vier 
VT-iteras van de situaties A, C, E en К Daarnaast bleek, dat van de situa­
ties К en M ook de EG-items op deze factor laadden 
tactor 2 was opgebouwd uit de vier EB-items van de situaties F, J, L en 
N Bovendien laadden de items PV en VT van deze vier situaties op deze fac­
tor en daarnaast een aanzienlijk gedeelte van de PV- en VT-items van de an­
dere situaties Deze gegevens wijzen er sterk op, dat er een clustering van 
Op grond van deze theoretische overwegingen is gekozen voor een geringe 
oblique rotatie 
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situaties heeft plaatsgevonden, de situaties A, C, E en К zijn als evalua­
tieve situaties te benoemen, de situaties F, J, L en N als situaties waarin 
de prestatie voor het forum van de klas geleverd moet worden. Door deze 
factoroplossing is er echter geen sprake meer van een extensiteitsscore van 
EB, AI en VI, hetgeen de opzet was. Opmerkelijk was, dat de situaties A, C, 
E, К en F, J, L en N twee van de drie situatieclusters vormen (zie par. 
7.2.). 
Om na te gaan of er toch een extensiteitsscore mogelijk was, werd beslo­
ten om op de 84 items van de angstcomponenten (AK, EG, BV) en de twee ver­
mijdingscomponenten (PV, VT) een tweefactorenoplossing te zoeken. In een 
latere fase zou met behulp van de eigen-bekwaamheidsscore, opgevat als re­
acties van de proefpersonen op de 14 situaties, een poging gedaan worden om 
de situaties te clusteren. Binnen de geclusterde situaties zou dan naar een 
intensiteitsscore voor evaluatie-angst en verraijdingstendens gezocht moeten 
worden (zie par. 7.3.). 
Deze tweede factoranalyse volgens dezelfde methode als bij de eerste 
factoranalyse leverde twee interpreteerbare factoren van respectievelijk e-
valuatie-angst en vermijdingstendens op. Het bleek echter, dat 20 items of­
wel op beide factoren laadden ofwel onder het gestelde criterium van .30. 
Deze items werden geëlimineerd. Hoewel dubbel ladende items verwacht werden, 
zijn deze items toch geëlimineerd om de zuiverheid van de twee factoren zo 
groot mogelijk te maken. Het waren de items A3, A5, BI, Cl, Dl, D2, D4, D5, 
E4, E5, F6, G3, H4, 14, КЗ, K5, Кб, Ml, M5, N6. Opmerkelijk was, dat uit de 
situaties D en К al zeven items uitvielen, terwijl uit de situaties J en I 
geen enkel item uitviel. De reden van de uitval van de items is niet gemak­
kelijk te geven. De uitval van de items Cl en 14 kan toegeschreven worden 
aan een minder gunstige frequentieverdeling, de items die dubbel laadden 
blijken achteraf niet eenduidig genoeg geformuleerd te zijn. Het voorkomen 
van items met een te lage lading (< .30), zeker als er meerdere items van 
een situatie uitvallen, kan toegeschreven worden aan de specifieke bijdra­
ge, die de situatie heeft en die niet voldoende past in deze extensiteits­
score. 
Op de resterende 64 items van de SSAT is opnieuw een factoranalyse vol­
gens de hoofdassenmethode (oblique rotatie) met een tweefactorenoplossing 
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Tabel 4.3. Factoranalyse op de resterende 64 items AF", EG, BV, PV en VT 
van de 14 situaties, oblique rotatie, 2 factoren (N = 617). 
Item 
II 
12 
13 
15 
16 
Jl 
J2 
J3 
J4 
J5 
J6 
KI 
K2 
K4 
Ы 
L2 
L3 
L4 
L5 
L6 
M2 
M3 
M4 
V.6 
N1 
N2 
N3 
M4 
Nb 
Apriori 
indeling 
AK 
BV 
EC 
VT 
PV 
EC 
AK 
BV 
VT 
EC 
PV 
BV 
ΛΚ 
EC 
PV 
AK 
ΛΚ 
BV 
EC 
VT 
AK 
BV 
EC 
PV 
VT 
EC 
ΛΚ 
PV 
BV 
Eigenwaarde 
Pere, verkl. var. 
CorrelaLie 
Factor 1 - Factor 2 
Factor 1 
Evaluatie-
anesr 
.59 
.43 
.44 
-
.38 
, .51 
.58 
.58 
.42 
.35 
.16 
.59 
.53 
.64 
.49 
-
.61 
.42 
.30 
-
-
.38 
.42 
-
.58 
11.32 
17.4 % 
-0 
Factor 2 
Vermijdings-
tendens 
-
-
-.50 
.46 
-
-
-.36 
.51 
-
.46 
-
_ 
-
-.56 
-
-
-
.48 
-.ЬЧ 
-
-
.4? 
4.94 
7.6 % 
15 
Item 
Al 
Л2 
A4 
Л6 
B2 
B3 
B4 
B5 
B6 
C2 
C3 
C4 
C5 
C6 
D3 
D6 
El 
E2 
E3 
E6 
Fl 
F2 
F3 
F4 
F5 
Gl 
C2 
C4 
C5 
C6 
Hl 
112 
H3 
115 
H6 
Apriori 
indeling 
BV 
AK 
PV 
VT 
AK 
ЕС 
BV 
ЕС 
PV 
BV 
ЛК 
ЕС 
PV 
VT 
AK 
PV 
BV 
AK 
ЕС 
PV 
ЛК 
VT 
ЕС 
BV 
PV 
AK 
BV 
ЕС 
VT 
ЕС 
AK 
PV 
BV 
VT 
ЕС 
Factor 1 
Evaluâtie-
anßbt 
.43 
.38 
-
.32 
41 
.32 
.39 
.44 
-
.48 
.42 
.38 
-
-
.44 
-
.49 
.41 
.50 
-
.55 
.33 
.36 
.53 
-
.52 
.61 
.43 
.31 
.59 
.42 
-
.39 
-
.43 
Factor 2 
Vermijdings-
tendens 
-
.32 
-.40 
-
-
-
-
.40 
-
-
-
.39 
-.58 
-
.38 
-
-
-
.39 
-
-.44 
-
-
.31 
-
-
-
-.45 
-
-
.31 
-
-.31 
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uitgevoerd. In tabel 4.3. zijn de resultaten weergegeven. Factor 1 bestaat 
uit items van de drie angstcomponenten en kan derhalve als evaluatie-angst 
geïnterpreteerd worden. Factor 2 bestaat uit items van de twee resulterende 
tendensen. Opmerkelijk is, dat alle VT-items een tegengestelde lading aan 
de PV-items kregen, hetgeen de unidimensionaliteit van de beide concepten 
onderstreept. De factor moet derhalve als de mate van persoonlijke verant-
woordelijkheid geïnterpreteerd worden en geeft dus de mate van toenaderings-
tendens aan. Door de factor te spiegelen kan de toenadcringstendens als ver-
mijdingstendens geïnterpreteerd worden. 
De factoranalyse is ook voor zowel jongens als meisjes uitgevoerd om de 
stabiliteit van beide factoren vast te stellen. De resultaten zijn weergege-
ven in tabel 4.4. De factorstructuur blijkt voor jongens en meisjes nage-
noeg identiek te zijn, wel bestaan er kwantitatieve verschillen. Op deze 
verschillen wordt in par. 4.4. nader ingegaan. 
Vanwege het belang van deze empirische structuur voor de verdere studie 
met de SSAT is de factoranalyse gerepliceerd. De proefgroep voor de replica-
tiestudie bestond uit acht brugklassen van drie verschillende scholen voor 
AVO; N = 189, jongens N = 98, meisjes N = 91. De tweefactorenoplossing eva-
luatie-angst en vermijdingstendens werd teruggevonden. Bij de eerste analyse 
op de 84 items van de drie angstcomponenten en de twee vermijdingscomponen-
ten vielen nagenoeg dezelfde items uit als bij de eerste analyse. Het waren 
de items A3, A5, Bi, Cl, Dl, D2, D4, D5, E4, F6, G3, H4, КЗ, K5, Кб, Ml. De­
ze items vielen uit vanwege een te lage lading < .30 of vanwege een dubbele 
lading. Item E5 (VT) laadt in de evaluatie-angstfactor en item M5 (EG) laadt 
in de vermijdingstendensfactor. Daarenboven vielen nog zes items uit vanwege 
een te lage lading of een dubbele lading, het waren de items A4, D6, H2, L3, 
L4. In deze analyse bleek, dat uit situatie D vijf en uit situatie К drie 
items uitvielen. 
Besloten werd om, na uitzuivering van dezelfde 20 items als bij de eerste 
analyse, om de vergelijkbaarheid maximaal te houden, de factoranalyse te re­
pliceren. De resultaten waren in hoge mate vergelijkbaar en zijn een beves­
tiging van de gevonden structuur. 
De studies naar de empirische structuur van de SSAT maken duidelijk, dat 
er een tweefactorenoplossing aan de SSAT ten grondslag ligt, die overeenkomt 
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Tabel 4.4. Factoranalyse volgens de hoofdassenmethode (oblique rotatie) 
op de resterende 64 items, AK, EG, BV, PV en VT van de 14 si­
tuaties voor jongens (N = 320) en voor meisjes (N = 297). 
Τ tem 
Al 
A2 
A4 
A6 
B2 
B3 
B4 
B5 
B6 
C2 
C3 
C4 
C5 
C6 
D3 
D6 
El 
E2 
E3 
E6 
Fl 
F2 
F3 
F4 
F5 
Gl 
G2 
G4 
G5 
G6 
Hl 
H2 
H3 
H5 
H6 
II 
12 
13 
15 
16 
Jl 
J2 
J3 
J4 
J5 
J6 
KI 
K2 
K4 
Apriori 
indeling 
BV 
AK 
PV 
VT 
AK 
EG 
BV 
EG 
PV 
BV 
AK 
EG 
PV 
VT 
AK 
PV 
BV 
AK 
EG 
PV 
AK 
VT 
EG 
BV 
PV 
AK 
BV 
EG 
VT 
EG 
AK 
PV 
BV 
VT 
EG 
AK 
BV 
EG 
VT 
PV 
EG 
AK 
BV 
VT 
EG 
PV 
BV 
AK 
EG 
Factor 1 
Evalua tie-angst 
Jongens 
.35 
.31 
.39 
.35 
.36 
.42 
.48 
.42 
.37 
.39 
.46 
.41 
.46 
.48 
.38 
.46 
.44 
.56 
. .40 
.55 
.34 
.33 
.40 
.53 
.44 • 
.43 
.30 
.47 
.45 
.61 
.38 
.34 
• 34 
Meisjes 
.51 
.42 
.34 
.42 
.42 
.48 
.49 
.42 
.40 
.43 
.51 
.39 
.56 
.58 
.39 X 
.35 
.55 
.54 
.63 
.48 
.40 х 
.61 
.46 
.45 
.47 
.62 
.44 
.50 
.45 
.54 
.67 
.55 
.46 
.40 
.40 
Factor 2 
Vermijdings tendens 
Jongens 
.32 
-.37 
Meisjes 
.33 
-.L/l 
.41 .38 
.42 
-.57 
.40 
.41 
-.41 
.30 
-.48 
.36 
-
-.50 
.38 
-.33 
.49 
.35 
-.60 
.35 
.36 
-.48 
-.32 
.30 
-.42 
-
-.36 
-.50 
.57 
-.40 
.54 
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Tabel 4 4. Vervolg 
Item 
LI 
L2 
L3 
L4 
L5 
L6 
M2 
M3 
M4 
M6 
N1 
N2 
N3 
N4 
N5 
Apriori 
indeling 
PV 
AK 
AK 
BV 
EG 
VT 
AK 
BV 
EG 
PV 
VT 
EG 
AK 
PV 
BV 
Factor 1 
Evaluatie-angst 
Jongens Meisjes 
.56 
57 
.64 
.50 
56 
.36 
.37 
.49 
Eigenwaarde 9.56 
Pere verkl.var. 14.9 
Correlatie 
Factor I-Factor 2 
Voor jongens 
Voor meisjes 
.59 
.48 
62 
.50 
.63 
47 
33 
41 
46 
63 
Factor 2 
Vennijdingstendens 
Jongens Meisjes 
47 
- 53 
-.35* 
.55 
-.57 
46 
12 56 5 09 
19 6 8 0 
- 11 
- 18 
.45 
-.35* 
-.59 
.43 
-.51 
-.35 х 
.37 
5.0 
7.8 
De items roet een zijn dubbel ladende items Het zijn de items F2, G5, L3 
en N2 bij meisjes en M4 bij jongens Item 115
 t M3 en M4 bij jongens en H2 
bij meisjes laadden onder het criterium van 30 
met de theoretisch veronderstelde structuur. Een sterke eerste factor die 
als evaluatie-angst geïnterpreteerd kan worden en een tweede factor die als 
vermijdingstendens beschouwd kan worden. Wel blijken er tussen de 20 en 23 
items uit te vallen, deeIe door een te lage lading < .30, deels door een 
dubbele lading. De samenhang van de beide factoren ligt tussen - 11 en 
-.28, deze samenhang werd verwacht, gezien de theoretisch veronderstelde 
6amenhang. 
Dubbelladende items zijn bij een oblique rotatie vanwege de veronder-
stelde afhankelijkheid acceptabel, indien het item op één factor aanzien-
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lijk hoger laadt. Er is toch gekozen voor een strenge selectie vanwege het 
feit, dat de samenhang van de gevonden empirische structuur roet de theore­
tische interne structuur bepaald moet worden. Indien de samenhang na de se­
lectie hoog is, dan kan met de theoretische structuur meer verantwoord ver­
der worden gewerkt. De factoranalyse heeft dan uitsluitend de functie om de 
theoretische interne structuur empirisch te controleren. 
Vervolgens is de samenhang bepaald tussen de beide empirisch gevonden 
factoroplossingen en de theoretische score voor AI en VI. Voor de steek­
proef N я 617 is de correlatie tussen AI en factor 1 .98 en voor VI en fac­
tor 2 -.93. Voor de steekproef N = 189 is de correlatie tussen AI en factor 
1 .98 en voor VI en factor 2 -.86. De correlaties zijn dermate hoog, dat 
het verantwoord is om in het vervolg met de theoretische AI- en VI-score 
verder te werken. Ondanks alle problemen díe vastzitten aan het gebruik van 
een factoranalyse worden deze gegevens beschouwd als een ondersteuning van 
de theoretische structuur van de S5AT. 
De frequentieverdeling voor de proefgroep N = 617 van de eigen-bekwaam-
heidsscore (EB), de evaluatie-angstscore (AI) en de vennijdingsscore (VI) 
over de 14 situaties, wordt weergegeven respectievelijk in figuur 4.1., 
4.2. en 4.3. 
Het theoretisch bereik voor EB is als volgt berekend. EB bestaat uit 14 
items met schaalwaarden die lopen van 1 tot en met 5. Een lage score bete-
kent een lage geschatte eigen bekwaamheid voor de 14 situaties en een hoge 
score betekent een hoge geschatte eigen bekwaamheid. De minimale score is 
14, de maximale score 70. 
Het theoretisch bereik van de evaluatie-angstscore van AI is als volgt 
berekend. Voor elke component van het angstconstruct zijn de items gesom-
meerd. De schaalwaarde bedraagt 0, 1 of 2. Indien twee items in een situa-
tie a priori voor dezelfde component zijn geformuleerd, dan wordt de gemid-
delde waarde van deze twee items genomen. Het theoretisch bereik loopt door 
deze werkwijze, vanwege het feit, dat voor 42 items de score berekend wordt, 
van 0 tot 84. Dezelfde procedure is gevolgd voor de vermijdingsscore VI 
(zie frequentieverdelingen). 
126 
130 · 
Figuur 4 1 Gegroepeerde frequentieverdeling voor de EB-scores 
(klassebreedte is 3) (N = 617) 
theoretisch bereik 
empirisch bereik 
gemddelde 
standaarddeviatie 
mediaan 
modus 
14-70 
28-69 
44 26 
5 99 
43 89 
43 00 
ι ι ι ι ι 
65 68 70 
127 
Figuur U 2 Gegroepeerde frequentieverdeling voor dp Al-acores 
100
 Ί
 (klaasebreedte is 5) (Ν - 617) 
theoretisch bereik 
empirisch bereik 
gemiddelde 
standaarddeviatie 
mediaan 
modus 
0-84 
3-71 
31 47 
13 17 
30 53 
27 00 
60 -
Figuur 4 3. Gegroepeerde frequentieverdeling voor de Vl-scores 
(klassebreedte is 3) (N - 617). 
theoretisch bereik 
empirisch bereik 
gemiddelde 
standaarddeviatie 
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4.3. De ejfeoten van de eigen bekwaamheid en evaluatie-angst op de resulve-
vende tendens 
Nu de onderscheiding tussen evaluatie—angst en vermijdingstendens ook em-
pirisch mogelijk blijkt te zijn» is een volgende stap te onderzoeken of ook 
voor het meetmodel, zoals beschreven in par. 2.5., waarop de SSAT is gecon-
strueerd, empirische steun te vinden is. De veronderstelling is, dat over 
14 situaties heen (extensiteitsscores) de eigen bekwaamheid (EB) en de eva-
luatie-angst, de ongewogen sommering van AK, EG, BV, effect heeft op de re-
sulterende tendens, de ongewogen sommering van PV en VT. De vraag luidt dus, 
of de data van de SSAT op dit model passen. Om dit na te gaan is gekozen 
voor de procedure waarbij de lineaire structurele relaties bepaald worden. 
Het gebruik van het Lisrel-programma (Jöreskog & Sorböm, 1976) ligt voor 
de hand. Dit gebruik is mogelijk, omdat de data van de SSAT van interval-
niveau zijn. Het Lisrel-programma heeft de mogelijkheid om latente variabe-
len te introduceren, de procedure geeft inzicht in de mate waarin het model 
op de data past en geeft tevens inzicht in de grootte van de effecten van 
de verschillende variabelen op elkaar. 
De structurele relaties van de SSAT zijn als volgt te specificeren: AK, 
EG, BV en EB zijn de geobserveerde onafhankelijke variabelen, PV en VT zijn 
de geobserveerde afhankelijke variabelen, AI en EB zijn de latente onafhan-
kelijke variabelen, VI is de latente afhankelijke variabele. De veronder-
stelde relaties tussen de geobserveerde en latente variabelen zijn in het 
model van figuur 4.4. weergegeven. 
Joreekog en Sorböm in Oud (1978), pag. 246, zeggen: 'Het Lisrel-model 
bestaat uit twee delen: het meetmodel en het structurele vergelijkingsmodel. 
Het meetmodel specificeert hoe de latente variabelen of hypothetische con-
structen worden gemeten in termen van geobserveerde variabelen en gebruikt 
worden om de meeteigenschappen (validiteit en betrouwbaarheid) van de geob-
serveerde variabelen te beschrijven. Het structurele vergelijkingsmodel 
specificeert de oorzakelijke effecten en de grootte van de onverklaarde va-
riantie'. De waargenomen covariantiematrix van de geobserveerde variabelen 
Aan de analyses en interpretaties van deze paragraaf heeft J.F.J. van 
Leeuwe een wezenlijke bijdrage geleverd. 
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Figuur 4.4. Model van de structurele relaties van de SSAT. 
is de input voor de analyse. In dit geval de covariantieraatrix van de ex-
tensiteitsscores van de zes aprioriconcepten EB, AK, EG, BV, PVenVT. De ma-
trix van de populatie kan worden uitgedrukt in termen van de parameters die 
in het model besloten liggen. 
De mogelijkheid bestaat om parameters a priori een vaste waarde te geven 
en andere parameters vrij te laten. Door een iteratieproces worden de para-
meters zodanig geschat, dat de meest aannemelijke coëfficiënten voor de 
vrije parameters worden bereikt (maximum likelihood). De pogingen om boven-
staand model te identificeren hadden geen succes. Het programma signaleert 
dit, rekent weliswaar door, maar geeft dan een oplossing waar negatieve va-
rianties in voorkomen. Een modificatie van het structurele vergelijkingsmo-
del werd overwogen. In het relatie-onderzoek met de geobserveerde variabe-
len PV en VT is er reeds op gewezen, dat PV niet met de angstcomponenten 
samenhangt, terwijl VT met de angstcomponenten een aanzienlijke samenhang 
vertoont (zie tabel 4.1.). Besloten werd om geen gebruik te maken van de 
latente Vl-variabele, maar om voor zowel PV als VT een latente variabele in 
te voeren. Dit model bleek wel identificeerbaar te zijn, het gemodificeerde 
model is in figuur 4.5. weergegeven. 
De hypothese 'het model past op de data' kan niet verworpen worden 
(χ2 = 2.17, df = 2, ρ = .34). Dat dit model op de data past, bleek ook uit 
het gegeven, dat de eerste afgeleiden van de maximum-likelihood-functie nul 
of vrijwel nul waren. 
De causale effecten, die gespecificeerd werden door het structurele ver-
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Figuur 4 5 Gemodificeerd model van de structurele relaties van de SSAT 
met de waarde van de coëfficiënten 
gelijkingsmodel zijn in het model aangegeven De vermelde waarden van de 
coëfficiënten zijn de schattingen van de gestandaardiseerde parameters De 
interpretatie is als volgt EB en AI hebben over de 14 situaties van de 
SSAT effecten op PV en VT die als resulterende tendensen kunnen worden op-
gevat en die als volgt gespecificeerd kunnen worden 
PV = 2 38 χ EB - 0 45 κ AI + η 1 (η 1 is een errorterm) 
VT=-3 05 χ EB + 2 15 χ AI + n 2 (η 2 is een errorterm) 
Opmerkelijk is, dat voor PV EB vijf keer zo zwaar weegt als AI Hetgeen be­
tekent, dat de persoonlijke controle in de 14 situaties van de SSAT veel 
meer bepaald wordt door de eigen waargenomen bekwaamheid dan door de evalu­
atie-angst Bij VT speelt zowel de evaluatie-angst als de eigen waargenomen 
bekwaamheid een belangrijke rol Duidelijk komt echter naar voren, dat in 
het situatiebereik van de klas, zoals dit door de 14 situaties van de SSAT 
wordt beschreven, de eigen bekwaamheid van grote betekenis is op de resul­
terende tendensen van toenadering en vermijding van evaluatie-angst, deze 
constatering is vooral van toepassing op PV als toenaderingstendens 
Hoewel deze gegevens een belangrijke empirische ondersteuning zijn voor 
het meetmodel van de SSAT, kunnen er ook nog enige kanttekeningen geplaatst 
worden bij de Lisrel-procedure In de procedure moeten de onafhankelijke en 
afhankelijke variabelen worden gedefinieerd, het is de vraag of in een meer 
dynamisch model van evaluatie-angst en vermijdingstendens als een zichzelf 
bevestigend systeem, zoals dat beschreven is in par 2 2 , van deze strikte 
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onderscheiding sprake is, omdat er immers een terugkoppelingsprocee plaats-
vindt. Uierdoor vervaagt het onderscheid tussen de onafhankelijke en afhan-
kelijke variabelen, hoewel het meetmodel van de SSAT zich hierop wel ba-
seert. De invloed van AI en EB op de latente variabele VI kon niet beves-
tigd worden. Dit roept vragen op met betrekking tot de samenvoeging van PV 
en VT tot VI. Hoewel in de factoranalyse beide componenten in dezelfde fac-
tor komen, zijn er kwalitatieve verschillen in relaties tussen EB, AI en VT 
enerzijds en EB, AI en PV anderzijds. Op dit verschil wordt in par. 4.3.1. 
verder ingegaan. 
Tot slot is er bij deze analyse geen rekening gehouden met de invloed 
van de situatie op de scores van EB, AI en VI. De analyse per situatie gaf 
wel een oplossing, maar leverde geringe coëfficiënten voor de vrije parame-
ters op, bovendien was de errorterm aanzienlijk. 
De conclusie is, dat de theoretische veronderstelling, dat evaluatie-
angst en eigen bekwaamheid invloed hebben op de resulterende tendensen in 
hoge mate bevestigd wordt. Het is zeker niet zo, dat evaluatie-angst iden-
tiek is aan venuijdingstendens. Het onderscheid, dat in de oriëntatie om 
mislukking te vermijden gemaakt is tussen evaluatie-angst en vermijdingsten-
dens, zoals in de SSAT geoperationaliseerd, blijkt ook empirisch aantoonbaar. 
4.3.1. ue effecten van de eigen bekwaamheid en evaluatie-angst op persoon-
lijke verantuoordelijkheia en vermijdingstenaens 
Zowel vanuit theoretische verwachtingen als vanuit empirische gegevens 
blijkt, dat EB en AI effecten hebben op de resulterende tendens die uit de 
componenten PV en VT is opgebouwd. Toch blijken er verschillen te zijn tus-
sen PV en VT, die door de nu volgende analyse verhelderd kunnen worden. 
De theoretische verwachting is, dat leerlingen met een hoge eigen waar-
genomen bekwaamheid en een lage evaluatie-angst zich meer persoonlijk ver-
antwoordelijk voelen en minder vermijdingstendens aangeven dan leerlingen 
met een lage eigen waargenomen bekwaamheid en een hoge evaluatie-angst. Om 
deze verwachting te toetsen en inzicht te krijgen hoe EB en AI op PV en VT 
inwerken, is een variantie-analyse uitgevoerd. 
Conform het meetmodel van de SSAT zijn de onafhankelijke variabelen voor 
deze variantie-analyse de scores voor EB en AI. De scores zijn gedichotomi-
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seerd op de mediaan. De afhankelijke variabelen zijn respectievelijk PV en 
VT. In tabel 4.5. en 4.6. staan de gemiddelde waarden voor PV respectieve­
lijk VT voor de cellen van de 2 χ 2 tabellen. Daarnaast staan de resulta­
ten van de toetsing door middel van variantie-analyse. 
Tabel 4.5. Variantie-analyse op PV, met als onafhankelijke variabelen de 
gedichotomiseerde scores voor bekwaamheid en angst (N - 617), 
1 betekent onder de mediaan, 2 betekent boven de mediaan. 
A 
η 1 
g 
β 2 
t 
gem. 
Bekwa. 
1 
12.05 
13.26 
12.82 
luiheid 
2 
15.75 
15.68 
15.72 
gem. 
14.47 
14.25 
14.36 
ANOVA 
Bron 
Angst 
Bekw. 
Α χ В 
Residu 
SS 
39.8 
1326.4 
59.7 
9311.2 
df 
1 
1 
1 
613 
MS 
39.8 
1326.4 
59.7 
15.2 
F 
2.62 
87.36*** 
3.93х 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Tabel 4.6. Variantie-analyse op VT, met als onafhankelijke variabelen de 
gedichotomiseerde scores voor bekwaamheid en angst (N = 617), 
1 betekent onder de mediaan, 2 betekent boven de mediaan. 
А 
η 1 
g 
s 2 
t 
gem. 
Bekwaí 
1 
7.67 
9.22 
8.65 
mheid 
2 
5.19 
6.71 
5.77 
gem. 
6.04 
8.20 
7.12 
ANOVA 
Bron 
Angst 
Bekw. 
Α χ В 
Residu 
SS 
341.7 
896.4 
.0 
7229.7 
df 
1 
1 
1 
613 
MS 
341.7 
896.4 
.0 
11.79 
F 
2B.97 X X X 
76.01 x x x 
< 1 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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Wat betreft de effecten van evaluatie-angst en eigen bekwaamheid op de 
persoonlijke verantwoordelijkheid, blijkt, dat het hoofdeffect evaluatie­
angst niet significant is, terwijl het hoofdeffect eigen bekwaamheid wel 
tot significante verschillen in PV-scores leidt. Bovendien is er sprake van 
een significante interactie. Hieruit kan geconcludeerd worden, dat evalua-
atie-angst geen, eigen bekwaamheid wel een rol speelt ten aanzien van de 
resulterende tendens persoonlijke-verantwoordelijkheid. Bij een hoger be­
kwaamheidsniveau hoort een hogere persoonlijke verantwoordelijkheidsscore. 
De significante interactie blijkt hieruit, dat het verschil tussen leerlin­
gen met een hoge angstscore en met een lage angstscore op het niveau van 
een lage bekwaamheid (respectievelijk 13.26 en 12.05) wel significant is 
(t = -2.43, ρ = .27), terwijl dit verschil op het niveau van een hoge 
bekwaamheid (respectievelijke 15.68 en 15.75) niet significant is en boven­
dien anders gericht (t = .17, ρ = 879). Deze gegevens wijzen er dus op, 
dat angst wel een rol speelt ten aanzien van de PV-score, voorzover er 
sprake is van een laag bekwaamheidsniveau. 
In termen van een regressie-analyse kunnen deze gegevens als volgt wor­
den samengevat: de score voor persoonlijke verantwoordelijkheid wordt voor 
18.00% 'verklaard' door EB en daarnaast nog voor 0.13% door AI. 
De analyse op de vermijdings tendens laat zien, dat zowel het hoofdeffect 
evaluatie-angst als het hoofdeffect bekwaamheid leidt tot significante ver­
schillen in de VT-score, terwijl er geen interactie optreedt tussen de bei­
de hoofdeffecten. Zowel evaluatie-angst als bekwaamheid spelen een rol ten 
aanzien van de vermijdings tendensen: in termen van een regressie-analyse 
blijkt, dat de VT-score voor 15.64% 'verklaard' wordt door Al en daarnaast 
nog voor 13.13% door EB. 
De hierboven uitgesproken verwachting, dat leerlingen met een hoge be­
kwaamheid en een lage evaluatie-angst (de leerlingen uit het tweede kwa­
drant van tabel 4.5. en 4.6.) zich meer persoonlijk verantwoordelijk zouden 
voelen en minder vermijdingstendens zouden hebben dan leerlingen met een 
hoge evaluatie-angst en een lage bekwaamheid (de leerlingen uit het derde 
kwadrant van de tabellen) kan getoetst worden door de gemiddelde scores 
voor PV en VT uit deze twee kwadranten tegen elkaar te toetsen door middel 
van een t-toets. Deze toetsingen laten de volgende resultaten zien: voor PV 
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zijn de gemiddelden respectievelijk 15.75 en 13.26 en het verschil daartus­
sen is zeer significant (t • 6.60, df = 383, ρ < .001). Voor VT is het ver­
schil tussen de twee gemiddelden (5.19 en 9.22) eveneens zeer significant 
(t • -11.28, df = 383, ρ < .001). Uit deze analyse blijkt, dat een lage e-
valuatie-angst en een hoge bekwaamheid, die in de setting van de school een 
gunstige conditie voor het functioneren in taakeituaties op school worden 
beschouwd, tot meer persoonlijke verantwoordelijkheid en minder vermij­
dingstendensen leiden. Een hoge evaluatie-angst en een lage bekwaamheid 
worden in de setting van de school als een ongunstige conditie voor het 
functioneren in taaksituaties op school beschouwd en leiden tot minder per­
soonlijke verantwoordelijkheid en meer vermijdingstendensen. 
De mate van persoonlijke verantwoordelijkheid wordt vooral verklaard 
door de hoogte van de bekwaamheidsscore en in mindere mate door angst. De 
mate van vermijdingstendens wordt zowel door evaluatie-angst als de eigen 
bekwaamheid verklaard. Deze gegevens bevestigen de bevindingen van de Lis-
rel-analyse en maken de gevonden verschillen tussen PV en VT inzichtelijk. 
De combinatie van PV en VT tot VI is empirisch mogelijk, er zijn echter 
kwalitatieve verschillen die voor taaksituaties in de klas van belang zijn. 
Deze kwalitatieve verschillen zijn, dat leerlingen met een hoge bekwaamheid, 
afgezien van de hoogte van hun evaluatie-angst, het idee hebben, dat zij 
controle kunnen uitoefenen, terwijl leerlingen met een lage bekwaamheid dit 
idee veel minder hebben. Bij de vermijdingstendens spelen zowel de mate van 
bekwaamheid als evaluatie-angst een rol. 
4.4. De verschillen tussen Jongens en meisjes op de ЪВ-
Л
 AI- en Vl-seore 
van de SSAT 
In par. 2.1.2. is ingegaan op de verschillen zoals die in de literatuur 
worden gerapporteerd in taakgebonden cognities tussen mannen (jongens) en 
vrouwen (meisjes). Op grond van de gerapporteerde literatuur is de verwach­
ting, dat jongens en meisjes op de concepten van de SSAT met name op EB en 
AI verschillen. Meisjes zullen een lagere bekwaamheid en een hogere evalua­
tie-angst rapporteren dan jongens. De verschillen in de bekwaamheidsscore 
en evaluatie-angstscore zijn niet kwalitatief, zoals ook blijkt uit de fac-
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torstructuur voor jongens en meisjes, maar kwantitatief. Wel moet nader 
uitgezocht worden of de gerapporteerde hogere evaluatie-angst en lagere 
eigen bekwaamheidsscore consequenties hebben voor de resultaten van meis­
jes in de klas. 
In tabel 4.7. zijn de correlaties tussen de EB-, AI- en Vl-scores voor 
jongens en meisjes bepaald over een groep leerlingen uit de onderbouw van 
het voortgezet onderwijs (jongens N ж 133, meisjes N = 125). De samenhan­
gen voor zowel jongens als meisjes zijn in de verwachte richting, de coëf-
ficiënten voor meisjes zijn in de drie gevallen aanzienlijk sterker dan 
voor jongens. 
Tabel 4.7. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen EB, AI en VI. On-
der de diagonaal jongens (N = 133) en boven de diagonaal meis-
jes (N = 125). 
EB 
AI 
VI 
EB 
-
, . χ χ χ 
- . 4 0 ™ 
AI 
-.46 
-
.22™ 
VI 
-.62*** 
.ai**" 
-
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Bij de bovengenoemde groep leerlingen is een indeling gemaakt in hoog-
en laagangstige leerlingen. Leerlingen die boven de mediaan scoren op AI 
zijn hoogangstig (N = 128), leerlingen die onder de mediaan op AI scoren 
zijn laagangstig (N = 130). Bij deze indeling deed zich het verschijnsel 
voor, dat jongens en meisjes niet gelijkelijk verdeeld waren over beide 
groepen. In de laagangstige groep kwamen significant meer jongens voor, in 
de hoogangstige groep significant meer meisjes (χ2 6.828 < .01). 
Nagegaan is voor twee doelgroepen N = 617 en N s 189 of op de EB-, Al­
en Vl-scores de verschillen tussen jongens en meisjes betekenisvol zijn. In 
tabel 4.8. zijn de resultaten weergegeven. De conclusie luidt, dat meisjes 
significant meer evaluatie-angst rapporteren in deze 14 situaties dan jon­
gens en dat zij zich ook minder bekwaam achten in deze 14 situaties dan 
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jongens. De vermijdingstendens in deze IA situaties is voor jongens en 
meisjes niet verschillend. De lagere bekwaamheid en de hogere evaluatie-
angst leiden bij meisjes dus niet tot meer vermijdingstendens. Deze resul-
taten zijn conform de bevindingen in de literatuur. Van belang in het kader 
van deze studie is de vraag of de lagere bekwaamheid en hogere evaluatie-
angst die meisjes rapporteren een nadelige invloed uitoefenen op hun resul-
taten in de klas. Als dit niet het geval is, dan rapporteren meisjes ten 
opzichte van jongens weliswaar een lagere bekwaamheid en een hofere evalua-
tie-angst, maar is het niet nodig om hieraan met betrekking tot bchoolpres-
taties veel gewicht te geven. Uiteraard ís het wel van belang om nader te 
onderzoeken waardoor deze verschillen ontstaan. De aard van de data van de 
SSAT stellen ons niet in staat hierover uitspraken te doen, hoewel de con-
statering op zich al de vraag doet oprijzen, welke mogelijkheden er zijn, 
indien dit gewenst wordt, om deze systematisch teruggevonden verschillen 
tussen jongens en meisjes op te heffen. 
Tabel 4.8. t-toets op EB, AI, VI voor jongens en meisjes op twee doelgroe-
pen. Doelgroep 1 N - 617 (jongens Ν • 320, meisjes N я 297) en 
doelgroep 2 N = 189 (jongens N = 98, meisjes N = 125). 
Jongens 
EB 
Meisjes 
Jongens 
AI 
Meisjes 
Jongens 
VI 
Meisjes 
Doelgroep 1 
Gemid­
delde 
45.03 
43.43 
28.65 
34.03 
20.46 
21.16 
Standaard 
deviatie 
6.04 
5.85 
11.06 
12.81 
8.19 
8.00 
t-waarde 
d.f.615 
3.34*** 
-5.56*** 
-1.06 
Doelgroep 2 
Gemid­
delde 
47.41 
45.82 
26.56 
33.17 
17.40 
18.40 
Standaard 
deviatie 
5.27 
5.40 
12.60 
14.32 
7.45 
7.80 
t-waarde 
d.f.187 
2.04X 
-З.Эб*
5
"
5 
-.90 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
138 
4 5 oanchvaLььпу en uot сьч^г^ь 
Een van de vragen waarop deze studie een antwoord wil geven is of in de 
oriëntatie om mislukking te vermijden een onderscheid is aan te brengen 
tussen evaluatie-angst en vermijdingstendens In dit hoofdstuk is een po-
ging gedaan om langs empirische weg deze vraag te beantwoorden 
De SbAT is zo geconstrueerd, dat er enerzijds items zijn geformuleerd, 
die inhoudelijk zijn te interpreteren als evaluatie-angst en anderzijds 
items die inhoudelijk zijn te interpreteren als vermijdingstendens De 
driedimensionele matrix van de SSAT (personen χ uitspraken χ situaties) 
werd tot een tweedimensionele matrix (personen χ uitspraken) omgevormd door 
een uitspraak χ situatiecombinatie op te vatten als een afzonderlijk item 
Vervolgens werd een factoranalyse volgens de hoofdassenmethode met een obli­
que rotatie op de evaluatie-angstitems en de vermijdingstendensitems uitge­
voerd Een tweefactorenoplossing bleek mogelijk Factor 1 bestond uit items 
die a priori als evaluatie-angstitems waren gescoord en factor 2 bestond 
uit items die a priori als vermijdingstendensitems waren gescoord In een 
replicatiestudie werden deze twee factoren teruggevonden, tevens bleken de 
beide factoren voor jongens en meisjes vrijwel gelijk te zijn Ongeveer 
twintig items werden in de factoroplossing niet opgenomen, vanwege een la­
ding onder het criterium van > 30 of vanwege een dubbele lading De samen­
hangen tussen de theoretische schalen en de factoren lagen op het niveau 
van interne consistentie (tussen 86 en 98) Vervolgens is met een line­
aire structurele analyse door middel van het Lisrel-programma nagegaan, of 
het meetmodel, waarop de SSAT geconstrueerd is, geïdentificeerd kon worden 
Een modificatie van het meetmodel bleek noodzakelijk De modificatie hield 
in, dat de latente Vl-variabele, een samenvoeging van de geobserveerde va-
riabelen PV en VT, gewijzigd werd in de latente variabele PV en VT Dit mo-
del bleek wel identificeerbaar te zijn Op de geconstateerde verschillen 
tussen PV en VT werd nader ingegaan Voor PV blijkt vooral de eigen bekwaam-
heid van belang te zijn, terwijl voor VT zowel evaluatie-angst als eigen be-
kwaamheia van invloed zijn 
Tenslotte is nagegaan of op de EB-, AI- en VI-score van de SSAT verschil-
len zijn te constateren tussen jongens en meisjes Conform de bevindingen 
van de literatuur bleken meisjes zichzelf minder bekwaam te vinden en rap-
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porteerden zij een hogere evaluatie-angst Met betrekking tot de vermij-
dingsindex werden geen verschillen geconstateerd 
De conclusies kunnen als volgt worden weergegeven In de oriëntatie om 
mislukking te vermijden, zoals die geoperationaliseerd werd in de SSÀT, is 
een onderscheid aan te brengen tussen evaluatie-angst en vermijdingstendens 
Het meetmodel van de SSAT en de onderlinge relaties tussen eigen bekwaam-
heid, evaluatie-angst en vermijdingstendens kunnen worden geïdentificeerd 
In het nu volgende hoofdstuk zullen de betrouwbaarheid en validiteit van de 
eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en vermijdingstendens van de SSAT aan de 
orde komen 
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HOOFDSTUK V: BETROUWBAARHEID EN VALIDITEIT VAN DE SSAT 
In het nu volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de klassieke psychome-
trische criteria van betrouwbaarheid en validiteit, die voor meetinstru-
menten ontwikkeld zijn. 
Wij volgen de opvatting van McClelland (1971) over criteria voor een 
goede maat voor motivatie, nl. sensitiviteit, uniciteit, betrouwbaarheid 
en validiteit. Op het sensitiviteitscriterium wordt uitvoerig ingegaan in 
hoofdstuk 6, omdat dit criterium samenhangt met de veranderbaarheid van 
motieven en de SSAT juist tot doel heeft om veranderingen in de motief-
structuur vast te stellen. In hoofdstuk 6 zal verslag gedaan worden van 
twee veldexperimentele studies, die in de setting van de klas motieven be-
oogden te veranderen. Heckhausen (1975, pag. 126) zegt hierover: 'Door 
theoretisch geleide interventies, met als doel de cruciale interveniërende 
cognities te veranderen, lijkt het mogelijk om de ongunstige zelfwaardering 
waardoor vrees voor mislukking in stand gehouden wordt, te doorbreken'. 
Het uniciteitscriterium wordt geplaatst in het kader van de divergerende 
validiteit. Het validiteitscriterium heeft verschillende aspecten; behalve 
de divergerende validiteit, die als een aspect van de criteriumvaliditeit 
beschouwd wordt, kan gewezen worden op de aspecten van inhoudsvaliditeit en 
van begripsvaliditeit (De Zeeuw, 197Θ). Omdat de inhoudsvaliditeit aan de 
orde is geweest in hoofdstuk 3 en de begripsvaliditeit in hoofdstuk 2, 
wordt ín dit hoofdstuk uitsluitend aandacht geschonken aan de criteriumva-
liditeit van de concepten van de SSAT, in zowel confirmerend als diverge-
rend kader. Eerst zal in de nu volgende paragraaf ingegaan worden op het 
betrouwbaarheidscriterium. 
5.1. betrouwbaarheid van de SSAT 
De opzet van de SSAT maakt het mogelijk om de stabiliteit over tijd en 
de interne consistentie voor de schalen van EB, AI en VI te bepalen. Het 
gebruik van de halveringsmethode lijkt minder zinnig, omdat er dan voor ge-
zorgd moet worden, dat dezelfde typen situaties gelijkelijk verdeeld zijn 
over beide testhelften. Het ligt meer voor de hand om voor elk situatie-
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cluster afzonderlijk de interne consistentie te bepalen (zie par 7 3 ) 
Zuckerman (1976) meent, dat zowel instrumenten die een trek meten als 
instrumenten die situatie-specifïek zijn, een hoge interne consistentie 
moeten hebben Situatie-specifïeke meetinstrumenten hebben een lagere test-
hertest-betrouwbaarheid dan meetinstrumenten die trekken meten, omdat de 
reacties fluctueren over tijd als een functie van externe gebeurtenissen 
In het geval van de SSAT kan gesteld worden, dat de 14 situaties uit één 
eituatiebereik specifieke reacties uitlokken, die over tijd redelijk sta-
biel zijn Zuckerman spreekt in zo'n geval over een situatie-specifïeke 
trek en veronderstelt, dat de stabiliteit over tijd aanwezig is Bovendien 
lijkt het niet waarschijnlijk, dat zonder een systematische beïnvloeding 
een zichzelf bevestigend systeem zich wijzigt De stabiliteitscoefficien-
ten die in tabel 5 1 worden weergegeven zijn berekend over een tijdsinter-
val van 14 weken De lengte van de tijdsinterval beïnvloedt uiteraard de 
hoogte van de coëfficiënten De gevonden coëfficiënten voor EB, AI en VI 
zijn zeer aanzienlijk, hetgeen het situatie-specifïeke trekkarakLer van de 
SSAT op extensiteitsmveau onderstreept 
Tabel 5 1 Stabiliteitscoefficienten (test-hertest-betrouwbaarheid) van EB, 
AI en VI van de SSAT Tijdsinterval 14 weken 
Concept 
EB 
AI 
VI 
г 
XX 
N = 19 
--ХХЭЕ 
9 6хк* 
8 3 X X X 
г 
XX 
N = 27 
8 3 Х Х Х 
7_ххя 
ggXXlC 
г 
XX 
N = 21 
7 0 Х М 
82*** 
,, ххх 
64 
г 
XX 
N = 21 
7 8ххх 
8 1 М Х 
8 8 Х Х Х 
ρ < 001 (eenzijdig) 
Met betrekking tot de interne consistentie van EB, AI en VI (zie tabel 
5 2 ) worden gegevens gerapporteerd met betrekking tot de theoretische in­
delingen van EB, AI en VI De interne consistenties van AI en VI zijn voor 
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groepsdiagnostiek goed en voor EB bevredigend Blijkbaar spelen bij de 
schatting van de eigen bekwaamheid situatie-invloeden een belangrijke rol 
Dit gegeven versterkt het vermoeden, dat op grond van de EB-scores die op­
gevat kunnen worden als reacties van personen op de aangeboden 14 taaksitu-
aties, deze taaksituaties kunnen worden gedimensionaliseerd De hoge inter­
ne consistentie van AI en VI bevestigt de veronderstelling, dat deze maten 
als extensiteitsscores van dit situatiebereik te beschouwen zijn 
Tabel 5 2 De interne consistenties van EB, AI en VI van de SSAT Tussen 
haakjes het aantal items 
N = 617 
N - 189 
EB 
(14) 
78 
76 
AI 
(54) 
91 
94 
VI 
(30) 
84 
84 
5 2 De сгъЬеггит аІъагЬегЬ van ae SSÂT 
De studie naar de validiteit van een meetinstrument heeft in principe 
betrekking op drie aspecten van validiteit, nl op de criteriumvaliditeit, 
de inhoudsvaliditeit en de begripsvaliditeit (De Zeeuw, 1978) De criteri-
umvaliditeit van een test wordt ook wel empirische validiteit genoemd Deze 
empirische validiteit wordt gedefinieerd als de mate van samenhang tussen 
de testmeting en een andere observeerbare meting Deze andere meting kan 
betrekking hebben op instrumenten die verwante begrippen meten en/of op 
prestatiecriteria die aan de testmeting worden verondersteld 
De inhoudsvaliditeit heeft betrekking op een representatieve steekproef 
of keuze van al de mogelijke items die men uit een bepaald gebied kan vor-
men Deze validiteit heeft vooral betrekking op kennis- en vordenngentoet-
sen, zoals die in het onderwijs gebruikt worden In ruimere zin is dit a-
spect van validiteit ook van toepassing op persoonlijkheidstests De vraag 
is dan of bijvoorbeeld de intenties en attitudes die bedoeld zijn om geme-
ten te worden, ook werkelijk in de items worden gerepresenteerd Op deze 
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problematiek is ingegaan in par. 3.3. 
De begripsvaliditeit van de test, ook wel constructvaliditeit genoemd, 
is een hypothese, die aannemelijk gemaakt moet worden. Het is een gedach-
tenconstructie betreffende een eigenschap die zich in de testresultaten ma­
nifesteert. Het construct krijgt zijn betekenis via de relaties met andere 
constructen. Een netwerk van relaties tussen constructen wordt een nomolo-
gisch netwerk genoemd (De Groot, 1966). Het nomologisch netwerk rondom de 
constructen evaluatie-angst en vermij dings tendens is in hoofdstuk 2 aan de 
orde geweest. De poging om aan te tonen, dat de theoretische relaties uit 
het nomologisch netwerk van de constructen evaluatie-angst en vermijdings­
tendens empirisch zijn te repliceren, brengt ons bij de criteriumvalidi-
teit. 
Bij de validering van een test tegen een extern criterium ontstaat het 
probleem, dat het criterium waaraan gevalideerd wordt aan dezelfde eisen 
van betrouwbaarheid en validiteit moet voldoen als de te valideren test. 
Ook de criteriummaat kan door een grote foutencomponent een zeer onbetrouw­
bare maat zijn. Schoolcijfers worden vanwege hun gemakkelijke beschikbaar­
heid vaak als criterium gekozen, terwijl weinig bekend is over de betrouw­
baarheid en de representativiteit ervan (De Zeeuw, 1978, pag. 303). 
Met betrekking tot de convergerende validiteit van de EB-, AI- en VI-
score van de SSAT met de scores van testen die verwante concepten meten, 
doen zich een aantal problemen voor. Schmalt (1976a), Fineman (1977) wijzen 
op de geringe convergerende validiteit tussen motivatiemeetinstrumenten. 
Als oorzaak voor de geringe convergerende validiteit wijzen zij op de con­
ceptuele verschillen en op de verschillen in meetmethoden (directe vragen­
lijstmethode versus projectieve indirecte meetmethode, zie par. 1.З.). 
De meetinstrumenten die verwantschap vertonen met de SSAT en in het ka­
der van deze convergerende validiteitsstudie zijn gebruikt, zijn vanuit 
verschillende theoretische concepties geconstrueerd. De FS 5-10 (Gärtner-
Harnach, 1972, 1973) en de AFS (Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & 
Rauer, 1974) zijn gedeeltelijk gebaseerd op de drive-theorieè'n van Spence 
(1958) en op de opvatting van angst van Sarason et al. (1960). Deze opvat-
ting van angst wordt beïnvloed door de psycho-analytische theorie, die in-
houdt, dat de ontwikkeling van angst plaatsvindt in het gezin rondom de 
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eerste levensjaren. 
De PMT-k (Hermans, 1971) is wat betreft het prestatiemotief gebaseerd 
op de empirisch onderbouwde gedragscorrelaten zoals die gevonden zijn bij 
validiteitsstudies met de TAT (McClelland et al., 1953). Deze motivatie­
theorie heeft sterke hedonistische aspecten (zie par. 1.З.1.). De angstop­
vatting in de PMT-k sluit aan bij de opvatting van Alpert en Haber (1960). 
De twee soorten faalangst die onderscheiden worden hebben een leertheore­
tische basis. Angst wordt opgevat als een aangeleerde relatief stabiele 
dispositie en wordt manifest in intellectuele prestatiesituaties. 
De LM-Gitter (Schmalt, 1976a) gaat uit van een interactionistische op­
vatting over motivatie en baseert zich op de belangrijke empirisch onder­
bouwde theoriecomponenten van het prestatiemotief, nl. de anticipaties van 
succes of mislukking, voorkeur voor taken van een bepaalde moeilijkheids­
graad, het gebruik maken van instrumentele activiteiten om mislukking te 
vermijden, negatieve situatiewaardering, vermijding van prestatiesituaties 
en tenslotte de concepten van eigen bekwaamheid van succes- en mislukkings-
gemotiveerden. Omdat bij de LM-Gitter van een semi-projectieve methode ge­
bruik wordt gemaakt moet met methodenvariantie rekening gehouden worden. 
De TCM (Smits, 1977, 1979) is eveneens geconstrueerd op basis van recen­
te cognitieve modellen binnen interactionistische benadering van motivatie, 
waarbij evenals bij de LM-Gitter situatie-specifieke en persoonsspecifieke 
kenmerken van belang zijn. De belangrijkste componenten zijn: het inschat­
ten van de eigen bekwaamheid, cognitieve tussenprocessen in de zin van cau­
sale attributies, het engageren met prestatie-activiteiten, in het bijzon­
der in relatie tot het stellen van doelen, de keuze van de opgaven en de 
daarmee samenhangende succesverwachting en de intensiteit en het doorzet­
tingsvermogen waarmee het bereiken van doelen wordt nagestreefd. 
De geschetste verschillen in theoretische concepties en de verschillen 
in meetmethoden geven interpretatiemoeilijkheden. De verschillen in theore­
tisch conceptueel kader zijn het geringst met de LM-Gitter en de TCM. Het 
probleem bij de LM-Gitter is, dat er sprake is van methodenvariantie, bij 
de TCM dat dit instrument eveneens een experimenteel en dus nog een te va­
lideren meetinstrument is. 
Gärtner-Harnach (1972, pag. 64 e.v.) geeft een overzicht van Duitstalig 
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onderzoek van relaties tussen verschillende angstmeetinstrumenten. De cor­
relatie tussen verschillende angstvragenlijeten іэ aanzienlijk en ligt 
tussen .40 en .60. De samenhang tussen de verwachte concepten gemeten met 
vragenlijstmethoden en projectieve technieken is aanzienlijk lager. Toch 
blijken angstvragenlijsten in hoge mate te covarieren, ondanks conceptuele 
verschillen. 
Een ander probleem is, dat bij de gebruikte instrumenten op de eigen 
doelgroepen de opgegeven interne structuur van de testen niet of slechts 
gedeeltelijk gerepliceerd kon worden, waardoor de betekenis die aan de 
scores van de concepten gehecht kan worden, niet meer geheel vaststaat. 
Uiteraard wordt hierdoor de waarde van het instrument als validiteitscri-
terium aangetast. Desondanks menen wij, dat, rekening houdende met deze 
kanttekeningen, een convergerende validiteitsstudie met deze verwante tes­
ten een zinvolle poging is om de criteriumvaliditeit van de SSAT empirisch 
te onderbouwen. 
5.2.1. De relatie met de FS 5-10 
Gärtner-Harnach (1972, 1973) heeft een schoolangst-vragenlijst (Fragen-
bogen für Schüler, FS 5-10) voor 10- tot 16-jarigen geconstrueerd. De test 
meet de mate waarin leerlingen reageren met angst op situaties uit het 
schoolleven. Angst wordt opgevat als een dispositie (trek) (Cattell & 
Scheier, 1961), De opvatting van Mandier & Sarason (1952) wordt gevolgd, 
dat prestatie-angst enerzijds het effect kan hebben, dat met meer inzet 
aan het tot een goed einde brengen van een opgave gewerkt wordt, anderzijds 
dat angst het oplossen van de opgave sterk kan bemoeilijken, omdat de per-
soon meer zijn/haar aandacht richt op zichzelf dan op de opgave. Voorbeel-
den van zelfbetrokkenheid zijn lichamelijke ervaringen van spanning, de 
anticipaties op mislukken en de daarmee gepaard gaande negatieve affecten. 
De test bestaat uit items van de Test Anxiety Scale for Children (TASC) 
(Sarason et al., 1960), uit items van de Achievement Anxiety Test (AAT) 
(Alpert & Haber, 1960) en uit een aantal nieuw geconstrueerde items. De 
oorspronkelijke itempool bestond uit 52 items, na itemanalyse bleven 36 
items over, die een interne consistentie hebben van .88. De vragen worden 
door middel van ja/nee alternatieven beantwoord. 
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Gartner-Harnach (1973) rapporteert, dat de FS 5-10 ongevoelig is voor so­
ciale wenselijkheid en antwoordtendensen Met betrekking tot externe crite­
ria als schoolresultaten, onderwijsstijl van de docent en opvoedingsstijl 
van de ouders worden betekenisvolle verbanden gevonden De angstmaat geeft 
een score voor angst in taaksituaties op school en is geen index voor alge­
mene angstigheid Er is dus sprake van een instrument, dat een situatie-
specifieke trek (Zuckerman, 1976) wil meten en in deze zin is de test ver­
gelijkbaar met de ΑΙ-score van de SSAT als extensiteitsmaat 
Voor jongens en meisjes werd een verschillende factorstructuur gevonden 
bij zowel een varimax als een oblique rotatie De vijffactorenoplossing 
voor jongens is niet geheel gelijk aan de vijffactorenoplossing voor meis­
jes De factoren zijn namelijk uit enigszins andere items opgebouwd en wer-
aen door Gartner-Harnach (1973) benoemd als opwinding en angst bij het op­
treden voor de klas en de leraar, testangst, zorgen om school, opwinding en 
zenuwachtigheid die het leveren van prestaties hinderen, vegetatieve gewaar­
wordingen bij overhoringen Het percentage verklaarde vanantie voor vijf 
factoren is zowel voor jongens als meisjes rond de 68% 
Besloten werd om de FS 5-10 in het relatie-onderzoek naar de convergeren­
de validiteit van de SSAT op te nemen Het gaat hier om de samenhang van de 
vijf factoren van de FS 5-10 met de extensiteitsscore AI van de SSAT te be­
palen Omdat in deze en volgende paragrafen sprake is van studies naar de 
convergerende validiteit, zal aan de divergerende validiteit of uniciteit 
geen aandacht geschonken worden, wel zullen de EB- en Vl-score steeds in de 
tabellen vermeld worden In par 5 2 9 zal ingegaan worden op de diverge­
rende validiteit van de SSAT 
Bij leerlingen van de vijfde en zesde klas van twee basisscholen (N = 
156, jongens N = 72, meisjes N - 84) werd een door ons vertaalde versie van 
de FS 5-10 afgenomen Omdat de factorstructuur van de FS 5-10 voor ons the­
oretisch niet inzichtelijk is, werd besloten om de factoranalyse voor zowel 
jongens als meisjes te repliceren Noch voor jongens noch voor meisjes kon 
op onze gegevens de opgegeven factorstructuur teruggevonden worden Van de 
38 items laadden er tien niet bij de jongens en acht niet bij de meisjes 
(criterium > 30) Bovendien waren er ook dubbel ladende items, bij jongens 
zeven en bij meisjes drie Gartner-Harnach gebruikt echter als angstscore 
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een ongewogen sommering van de antwoorden op de 38 items, waarbij de facto­
ren geen rol spelen. Mede om deze reden werd, om een schaal uit de items te 
distilleren, besloten om een iteratieve clusteranalyse (Boon van Ostade, 
1969) op de 3Θ items van de FS 5-10 uit te voeren. De verwachting was, dat 
een tamelijk groot angstcluster te extraheren zou zíjn. Voor opname van een 
item in het cluster werd een lading * .30 aangehouden. Voor de totale groep 
bleek er een cluster van 25 items te zijn met een interne consistentie van 
.86. De overige 13 items bleken uniek te zijn. 
Het is een moeilijk probleem om zo een empirisch gevonden cluster a 
posteriori een theoretische onderbouwing te geven. Besloten werd om de 25 
items van het cluster te benoemen in termen van de drie angstcomponenten 
van de SSAT. Het bleek, dat 16 items geïnterpreteerd konden worden als psy-
chofysiologische begeleidingsverschijnselen van angst, vijf items als anti-
cipatie op falen en vier items als evaluatie-gevoelens van bekwaamheid en 
teleurstelling bij falen. Op grond van deze theoretisch geleide interpreta-
tie van het angstcluster van de FS 5-10 leek het gerechtvaardigd de samen-
hang te bepalen met de evaluatie-angst (AI) van de SSAT. In tabel 5.3. wor-
den de correlaties weergegeven. 
Tabel 5.3. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen het empirisch ge-
vonden angstcluster van de FS 5-10 en de scores EB, AI en VI van 
de SSAT (N = 47). 
FS 5-10 
EB 
- . 5 4 
AI 
.781"™ 
VI 
.45 
ρ < .001 (eenzijdig) 
De correlatie tussen AI en het cluster van de FS 5-10 blijkt zeer hoog te 
zijn, de samenhang ligt op het niveau van de interne consistentie van een 
schaal, hetgeen betekent, dat de ΑΙ-score van de SSAT en het empirisch ge­
vonden angstcluster van de FS 5-10 eenzelfde angstconcept meten. 
Uiteraard is het zo, dat een hoge samenhang verwacht mag worden, indien 
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twee testen volgens de vragenlijstmethode, die uit gelijksoortige items be-
staan met elkaar in relatie gebracht worden. Bovendien zijn de items opera-
tionaliseringen van dezelfde componenten van angst en functioneren zij in 
eenzelfde situatiebereik. In zo een geval is er sprake van een parallelvorm 
en is het gevaar van circulariteit groot, temeer daar er fors in de struc-
tuur van de FS 5-10 is ingegrepen. 
5.2.2. De relatie met de AFS 
Door Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau en Rauer (1974) is een 
angstvragenlijst voor leerlingen (AFS) ontwikkeld. De vragenlijst heeft 
verschillende factoren, die ervaringen van angst en onlust omvat van kinde-
ren van 9 tot 16 jaar in schoolsituaties. Hierbij wordt gelet op drie a-
specten: 
- proefwerkangst (PA); 
- algemene manifeste angst (MA) 
- schoolonlust (SO). 
Bovendien bevat de AFS een schaal om de tendens van leerlingen 'zich aange-
past en sociaal wenselijk te gedragen' vast te stellen (SW). 
Proefwerkangst wordt omschreven als het gevoel van ontoereikendheid en 
hulpeloosheid in schoolse testsituaties alsmede angst voor een mislukking 
die vaak met vegetatieve reacties verbonden is. De algemene, manifeste 
angst bevat items die op de algemene angstsymptomen als hartkloppingen, ze-
nuwachtigheid, nervositeit, slaap- en concentratiestoornissen alsmede op 
tekortkomingen van het zelfvertrouwen ingaat. De schaal schoolonlust omvat 
de innerlijke afkeer van leerlingen tegen de school en een door negatieve 
ervaringen veroorzaakte motivatiedaling voor taken op school. 
De schaal sociale wenselijkheid kan geïnterpreteerd worden als angst om 
van de gewenste sociale norm af te wijken. Tegelijk bestaat er ook een ver-
hoogde tendens zich sociaal wenselijk te gedragen, die zich veelal kan ui-
ten in de neiging om zich beter voor te doen. In zulke gevallen is het vol-
gens Wieczerkowski et al. vermoedelijk zo, dat de angstwaarden in de overi-
ge drie schalen in de regel feitelijk duidelijk hoger liggen dan door de 
test vastgesteld wordt. 
Als itempool voor de AFS zijn de items van de Manifest Anxiety Scale 
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(MAS) (Taylor, 1953), de Children Manifest Anxiety Scale (CMAS) (Castañeda, 
McCandless, Palermo, 1956) en de Test Anxiety Scale for Children (TASO 
(Sarason et al., 1960) gebruikt. De oorspronkelijke itempool bestond uit 
96 dichotome items, verdeeld over de vier schalen. Door middel van factor-
analyse (varimax rotatie) werden de drie hypothetisch geformuleerde angst-
constructen zowel bij jongens als meisjes teruggevonden. De items met een 
item-totaal-correlatie R. < .20, met een p/q verdeling < .15 of > .85 en 
items waarop jongens en meisjes verschillend scoorden, werden geëlimineerd; 
in het totaal waren dit 46 items. De overige 50 items werden bij een steek-
proef van 400 leerlingen (200 jongens en 200 meisjes) afgenomen. Factora-
nalyse leverde de verwachte vierfactorenoploesing op. 
De schaal proefwerkangst bestaat uit 15 items met een interne consisten-
tie van .77. De algemene manifeste angstschaal bestaat uit 15 items met een 
interne consistentie van .70. De schoolonlustschaal bestaat uit tien items 
met een interne consistentie van .67. De sociale wenselijkheidsschaal be-
staat uit tien items met een interne consistentie van .75. De 50 items wor-
den door middel van het aankruisen 'klopt/klopt niet' alternatieven beant-
woord. De testconstructeurs geven voor de drie angstschalen test-hertest-
coëfficiënten op die liggen rond de .75. De constructeurs vermelden diver-
gerende en convergerende validiteitsstudies, relaties met lerarenbeoorde-
lingen en samenhangen met schoolcijfers. Een opmerkelijk hoge correlatie 
die varieert tussen de .52 en .59 rapporteren zij voor proefwerkangst en 
manifeste angst, hetgeen vraagtekens oproept met betrekking tot het diver-
gerende vermogen van beide schalen. 
De AFS werd door ons vertaald om de mate van de verwachte samenhang net 
vooral de ΑΙ-score van de SSAT te bepalen. Aan 214 leerlingen (jongens N = 
106, meisjes N " 108) van twee zesde klassen van een basisschool en zes 
brugklassen van het voortgezet onderwijs werd de AFS ter beantwoording 
voorgelegd. Omdat er sprake is van een Duitstalige test, werd besloten om 
de factoroplossing op de eigen data te repliceren. Een vierfactorenoplos-
sing (varimax rotatie) gaf een vergelijkbaar beeld met de opgegeven struc­
tuur met dien verstande, dat er een sterke eerste factor werd aangetroffen 
van 17 items, die zowel items van de proefwerkangstschaal als van de alge­
mene manifeste angstschaal bevatte. Vervolgens een factor die betrekking 
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had op schoolonlust en een factor die als sociale wenselijkheid geïnterpre-
teerd kon worden. Een vierde factor bevatte vijf items van de proefwerk-
angstschaal, met name de items die betrekking hebben op mislukkingsantici-
paties en één item dat betrekking heeft op schoolonlust. Van deze vier fac-
toren is eerst de samenhang bepaald met de vier door de constructeurs op-
gegeven factoren. In tabel 5.4. zijn de resultaten vermeld. 
Tabel 5.4. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen de gevonden struc-
tuur en de door de constructeurs opgegeven structuur van de AFS. 
N = 214. 
Opgegeven 
structuur 
PA 
MA 
SO 
SW 
Gevonden structuur 
Factor 1 
PA/MA 
. 8 3 ™ 
.87XX* 
. 1 7 " 
-.06 
Factor 2 
Anticipatie 
op mislukking 
.80"* 
.48"* 
. 1 8 " 
-.11 
Factor 3 
SO 
-.01 
.07 
.89XXX 
.13" 
Factor 4 
SW 
-.07 
-.07 
.07 
.96*XX 
p < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Zoals te verwachten was door de samenstelling van factor 1, hangt factor 
2 hoog samen met zowel proefwerkangst als manifeste angst, factor 2 hangt 
vooral samen met proefwerkangst. Factor 3 is zeer vergelijkbaar met school­
onlust, factor 4 is nagenoeg identiek aan sociale wenselijkheid. 
Op grond van deze bevindingen is geconcludeerd, dat de gevonden factor­
structuur in hoge mate identiek is met de door de constructeurs opgegeven 
factorstructuur. Het verschil zit vooral in proefwerkangst (PA) en manifes­
te angst (MA), die in onze factoroplossing niet op deze wijze als twee af­
zonderlijke factoren teruggevonden kunnen worden. Deze bevinding verwondert 
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ons niet, immers in de AFS is vooral sprake van het situatiebereik school, 
waardoor manifeste angst zich steeds binnen de schoolsituaties afspeelt, 
hierdoor vervaagt het eventuele onderscheid tussen proefwerkangst en mani-
feste angst. 
Besloten werd om de samenhang te bepalen tussen de factoren, zoals die 
door de constructeurs zijn opgegeven en de evaluatie-angstscore AI van de 
SSAT. Zoals uit tabel 3.3. blijkt, is er een aanzienlijke samenhang tussen 
AI en PA en AI en MA, hetgeen een ondersteuning is voor het concept evalua-
tie-angst van de SSAT. 
Tabel 5.5. Product-moment correlatiecoe'fficiënten tussen PA, MA, SO, SW 
van de AFS en de scores EB, AI en VI van de SSAT, N = 214. 
EB 
AI 
VI 
PA 
- . 3 3 X " 
. 6 6 * * * 
, , l t r a 
MA 
--XXX 
, . XXX 
. Ы 
.07 
SO 
, . « и 
.08 
.,-xxx 
SW 
. 1 7 * * 
- . 0 6 
- . 1 3 * 
χ χ
 ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
De samenhangen tussen de overige concepten zullen in par. 5.2.9. besproken 
worden. 
5.2.3. De relatie met een versie van ge PMT-k 
Een derde studie om de samenhang van de SSAT met verwante instrumenten 
te bepalen is uitgevoerd met een versie van de PMT-k (Hermans, 1971) (zie 
par. 1.3.5.). Michels (1977) heeft van de PMT-k een experimentele versie 
gemaakt voor de Havo ten behoeve van het door S.V.O. gesubsidieerde onder­
zoek 'afstemmingsproject'. De door hem bewerkte versie heet 'Prestatiemo­
tief Faalangst 2 Havo' (PF2H). De versie bestaat uit 48 items, 19 Ρ items 
(PMT-k 33) om het prestatiemotief te meten, 13 F- items (PMT-k 15) om de 
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negatieve faalangst te meten en 16 F+ items (PMT-k 17) om de positieve 
faalangst te meten. De sociale wenselijkheidsschaal, bestaande uit 16 
items, is weggelaten. Michels heeft in deze versie de items van de drie 
schalen van de PMT-k met een lading van het cluster < .30 en de items met 
een p/q verdeling die de 20/80-verhouding overschreden, weggelaten. 
Hermans (1971) wijst erop, dat er aanzienlijke negatieve correlaties 
zijn tussen de F+ schaal en de F- schaal. De correlaties lopen vooral bij 
jongere leerlingen op. Deze hoge correlatie roept vragen op ten aanzien 
van de bidimensionaliteit van het construct. Hermans doet de suggeetie, 
dat F+ en F- als bipolair construct kan worden opgevat door gebruik te ma-
ken van een gecombineerde F sleutel. Voor het doel van onze studie is van 
belang of er sprake is van twee aspecten van angst of dat er sprake is van 
één angstdimensie. 
Voor het onderzoek maakten wij gebruik van drie heterogene brugklassen 
van een LBO/Mavo/Havo scholengemeenschap (N = 73, jongens N = A3, meisjes 
N = 30). Om de interne consistentie van de drie schalen te bepalen is ge-
bruik gemaakt van een alpha-analyse, waarbij de items van de schaal als 
pivot werden opgegeven. Voor de Ρ schaal was de interne consistentie .79, 
voor de F- schaal .78 en voor de F+ schaal .85. De intercorrelaties van de 
P, F- en F+ schaal zijn ook vastgesteld (zie tabel 5.6.). 
Tabel 5.6. De product-moment correlatiecoëfficiënten van de P, F- en F+ 
schalen van de PF2H (N » 73). 
Ρ 
F-
F+ 
Ρ 
-
.07 
. 3 3 " 
F-
-
- . 5 0 * * * 
F+ 
-
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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Ook. in deze studie wordt een relatief hoge negatieve samenhang gecon­
stateerd tussen F+ en F-, Deze hoge correlatie was voor ons de aanleiding 
om met behulp van de iteratieve clusteranalyse (Boon van Ostade, 1969) de 
divergerende validiteit van de F- en de F+ schaal te onderzoeken. Gebruik 
werd gemaakt van de exploratieve methode, het criterium voor opname was 
een lading > .30. Bij een nadere inspectie van de F+ items zijn wij van 
mening, dat de items van de F + schaal beschouwd kunnen worden als indices 
voor vertrouwen op succes, hetgeen in feite betekent, dat de F+ schaal op­
gevat kan worden als een toenaderingsreactie van de leerlingen op de ver­
hoogde activatie in schoolse taaksituaties. Fey (1974, 1975a, b) komt tot 
een vergelijkbare interpretatie voor de F+ schaal en interpreteert de 
schaal als de behoefte aan iets nieuws en zin voor avontuur, die eveneens 
beschouwd kunnen worden als een reactie op verhoogde activatie. De analyse 
leverde inderdaad twee clusters op. Een cluster van 26 items, bestaande uit 
13 F+, 11 F- en twee Ρ items met een interne consistentie van .89. Een 
tweede cluster van 13 items, bestaande uit 12 F items en één F+ item met 
een interne consistentie van .81. De intercorrelatie tussen beide clusters 
was .15. Waardoor er sprake is van een goed divergerend vermogen tussen 
beide motiefcomponenten. Negen items bleken dus niet in een van beide clus-
ters te kunnen worden opgenomen. 
Met de nodige voorzichtigheid vanwege het feit, dat het om een gewijzig-
de versie van de PMT-k gaat en dat de analyse op een gering aantal proef-
personen is uitgevoerd, denken wij toch, dat deze gegevens aanleiding kun-
nen zijn om nogmaals een discussie te voeren over de conceptuele betekenis 
van F+ en F- in het licht van de meer recente theoretische inzichten (Sie-
ber et al., 1977). 
Vervolgens zijn de intercorrelaties bepaald tussen P, F- en F+ en het 
empirisch gevonden cluster F+/F- en Ρ (zie tabel 5.7.). 
De samenhangen tussen Ρ en ClusP, tussen F+, F- en Clus F+/F- zíjn uiter-
aard zeer hoog, omdat de correlaties spurious zijn. Het divergerend vermo-
gen tussen Ρ en Clus F+/F- is goed te noemen. 
Zowel de Ρ schaal en ClusP zijn inhoudelijk te benoemen als hoop op suc­
ces en de daaraan gekoppelde toenaderingetendensen in schoolse taaksitua­
ties. De vraag is of de relatie tussen toenaderingstendensen en vermijdings-
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Tabel 5 7 De product-moment correlatiecoeffîcienten Ρ, F- en F+ en de em­
pirisch gevonden clusters ClusF+/F- en ClusP van de PF2H (N = 
73) 
Clus F+/F-
ClusP 
Ρ 
22х 
F-
-
 8 ι * * * 
09 
F+ 
88*** 
31** 
ρ < 05 (eenzijdig) 
ρ < 01 (eenzijdig) 
ρ < 001 (eenzijdig) 
tendensen nog onafhankelijk van elkaar zijn als beide tendensen opgevat wor­
den als de resulterende tendensen, nadat de taxatie van de situatie plaats 
heeft gevonden Op grond hiervan verwachten wij een negatieve samenhang tus­
sen de vermijdingstendensscore (VI) van de SSAT en de P-score van de PF2H 
Wij gebruiken deze maat om de convergerende validiteit van VI aan te geven 
Clus F+/F- is inhoudelijk te benoemen als de capaciteit van de leerling om 
met verhoogde activatie in schoolse taaksituaties effectief om te gaan en 
zal een hoge negatieve samenhang vertonen met AI Voor de volledigheid ver­
melden wij de correlaties tussen de drie concepten van de SSAT en de gevon­
den clusters en de drie schalen van de PF2H 
Tabel 5 8 De product-moment correlatiecoeffïcienten tussen EB, AI en VI 
van de SSAT en de empirisch gevonden clusters en de schalen P, 
F+ en F- van de PF2H N * 73 
EB 
AI 
VI 
Clus 
F+/F-
42*** 
_ 59*** 
- 29** 
Clus 
Ρ 
„ M X 
- 04 
. и х 
Ρ 
,-χχχ 
- 05 
..XXX 
F+ 
44*** 
- 36*** 
- 40*** 
F-
- 15 
67*** 
04 
ρ < 01 (eenzijdig) 
ρ < 001 (eenzijdig) 
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De gevonden samenhangen zijn een ondersteuning voor de convergerende va­
liditeit van AI, terwijl VI een aanzienlijke ncpatieve samenhang vertoont 
met de Ρ schaal, hetgeen een ondersteuning is voor de opvatting, dat VI 
vermijdingstendens meet. Opmerkelijk is, dat F+ in tegenstelling tot F-
aanzienlijke samenhangen laat zien met de drie concepten van de SSAT, waar­
door F+ veel meer het karakter krijgt van vertrouwen op succes en veel meer 
gerelateerd is aan toenaderingstendens dan aan de traditionele conceptie 
van angst (McKeachie, 1969). Deze interpretatie wordt ondersteund door het 
feit, dat VI een aanzienlijke negatieve samenhang laat zien met F+ en geen 
samenhang met F-. Hoewel de conceptuele verschillen tussen beide instrumen­
ten de interpretaties enigermate bemoeilijken (zie par. 1.3.5. en par. 
З.1.), zijn de samenhangen tussen de verwante concepten dermate hoog in de 
verwachte richting, dat zij een ondersteuning zijn voor de concepten eva­
luatie-angst en vermijdingstendens van de SSAT. 
5.2.4. De relatie met ae LM-Gitter 
Voor de beschrijving van de LM-Gitter wordt verwezen naar par. 1.3.6. 
Zoals reeds gesteld, is de LM-Gitter een theoretisch veelbelovend instru­
ment, dat in de meetoperaties in hoge mate congruent blijkt te zijn aan de 
theoretische uitgangspunten (De Bruyn et al., 1979). In het Nederlandstali­
ge gebied zijn twee onderzoekingen met de LM-Gitter gepubliceerd (Snel, 
Bos, Uylings & Ras, 1978; Alberts, Bergen & De Bruyn, 1980), waardoor enige 
kanttekeningen geplaatst kunnen worden met betrekking tot de factorstruc­
tuur en de relatie met verwante meetinstrumenten en prestatiecriteria. 
Alberts et al. (1980) rapporteren, dat de betrouwbaarheid (halverings-
Toethode) en de interne consistentie van de Gitter-schalen vergelijkbaar wa­
ren met de bevindingen van Schmalt. De factorstructuur was vergelijkbaar, 
maar in tegenstelling tot de bevindingen van Schmalt, niet gelijk voor jon­
gens en meisjes. De gegevens met betrekking tot de divergerende validiteit, 
o.a. sociale wenselijkheid en intelligentie, waren bevredigend. De conver­
gerende validiteit met de PMT-k was afwezig, eveneens werden lage samenhan­
gen aangetroffen met schoolresultaten. 
Door de samenhang van de drie maten EB, AI en VI van de SSAT en de drie 
maten Hoffnung auf Erfolg (HE), Furcht vor Misserfolg 1 (FMI) en Furcht vor 
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Misserfolg 2 (FM2) van de LM-Gitter te bepalen, wordt het mogelijk om een 
conceptueel verwante test te gebruiken. Het probleem, dat zich bij de ver­
gelijking van beide instrumenten echter voordoet, is dat van de methoden-
variantie. De SSAT maakt gebruik van een directe- of vragenlijstmethode, de 
Gitter van een indirecte- of semi-projectieve methode. Uit de literatuur 
blijkt, dat tussen dezelfde concepten, gemeten met vragenlijsten en projec­
tieve methoden, de samenhang gering is (Hermans, 1967; Fineman, 1977). 
De LM-Gitter heeft 18 situaties uit zes situatiebereiken, waaronder het 
situatiebereik van de school, de SSAT heeft 14 situaties uit het situatie-
bereik van de klas. Het is dus mogelijk om de scores van de SSAT te verge­
lijken met zowel de extensiteitsscores als roet de intensiteitsscores van de 
LM-Gitter. De verwachting is, dat de drie motiefmaten HE, FMI en FM2 van de 
drie schoolsituaties van de Gitter de hoogste samenhangen vertonen met de 
ЕЙ-, AI- en VI-scores van de SSAT. Schmalt (1976a) veronderstelt, dat de 
FM-componenten onafhankelijk van elkaar zijn. Indien dit juist is, moet de 
samenhang tussen HE en VI laag zijn en de samenhang tussen AI en VI met FMI 
en FM2 aanzienlijk. 
Vanwege het feit, dat voor jongens en meisjes in het Nederlands taalge­
bied een verschillende factorstructuur gevonden wordt, is voor jongens en 
meisjes afzonderlijk de samenhang bepaald. 
De Gitter werd in de vertaalde vorm, zoals die gebruikt werd door Al­
berts et al. (1980) aan leerlingen voorgelegd, met dien verstande, dat voor 
de jongens de uitspraken in de hij-vorm en voor de meisjes de uitspraken in 
de zij-vorm werden aangeboden. Aan 117 leerlingen van vijf brugklassen van 
het algemeen voortgezet onderwijs (jongens N я 60, meisjes N = 57) werden 
zowel de SSAT als de Gitter ter beantwoording voorgelegd. De volgorde was 
eerst de SSAT, daarna de LM-Gitter. In navolging van Schmalt (1976a) werd 
een principale componentenanalyse en een rotatie van de eerste drie compo­
nenten volgens het varimaxcriterium uitgevoerd. De verklaarde variantie 
voor drie factoren was 50.1% en is groter dan bij Schmalt, 42.8%. 
Een nadere inspectie van de factoren voor de totale groep wijst uit, dat 
er twee factoren zijn roet items die a priori als HE-items zijn benoemd. 
Factor 1 met vier HE-items en factor 2 met drie HE-items. Factor 3 is sa­
mengesteld uit vijf FMl-items en drie FM2-iteme. De factoroplossing voor 
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meisjes komt sterk overeen me С de oplossing van Schmalt, bij de factorop­
lossing voor jongens valt FM2 uit, bij HE vallen twee items uit 
Uiteraard bemoeilijken deze resultaten de interpretatie van de conver­
gerende validiteit Omdat de factorstructuur voor meisjes analoog was aan 
die van Schmalt en voor jongens in ieder geval HE en FMI interpreteerbaar 
zijn, werd besloten om van de factoroplossing van Schmalt voor deze rela­
ties tudie gebruik te maken Wel moet uitdrukkelijk de aantekening gemaakt 
worden, dat in drie Nederlandstalige replicatiestudiee met de LM-Gitter de 
factorstructuur voor jongens en meisjes verschillend is, hetgeen in ern­
stige mate afbreuk doet aan de stabiliteit van de factorstructuur van de 
LM-Gitter 
Tabel 5 9 Product-moment correlatiecoeffïcienten tussen EB, AI en VI van 
de SSAT en de extensiteitsscores HE, FMI en FM2 van de LM-Gitter 
voor jongens (N s 60) en voor meisjes (N = 57) 
EB 
AI 
VI 
HE 
Jongens 
- 08 
16 
- 01 
Meisjes 
14 
- 05 
- 15 
FMI 
Jongens 
- 3 2 " 
27х 
37** 
Meisjes 
- 07 
16 
07 
FM2 
Jongens 
- 21 
27х 
17 
Meisjes 
08 
04 
- 07 
p < 05 (eenzijdig) 
ρ < 01 (eenzijdig) 
Uit de gegevens blijkt, dat er geen samenhang is tussen HE en de concep­
ten van de SSAT voor zowel jongens als meisjes Voor meisjes wordt er ook 
geen samenhang gevonden tuseen FMI en FM2 en EB, AI en VI van de SSAT Voor 
jongens worden wel betekenisvolle relaties gevonden FMI wordt door Schmalt 
omschreven als het concept van gebrekkige eigen bekwaamheid en het initia­
tief tot handelen om mislukking te vermijden De correlaties zijn in de ver­
wachte richting een negatieve relatie met EB en een positieve relatie met AI 
en VI FMI hangt sterker samen met VI dan met AI FM2 blijkt sterker samen 
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te hangen met AI en met VI. FM2 wordt door Schmält omschreven als de af-
fectieve component van vrees voor mislukking. In de SSAT zijn de evalua-
tieve gevoelens een van de componenten van evaluatie-angst. 
De conclusie is, dat op extensiteitsniveau alleen voor jongens beteke-
nisvolle samenhangen met de SSAT gevonden worden voor de twee vrees-voor-
mislukking-componenten van de LM-Gitter. De hoop-op-succes-coraponent ver-
toont geen samenhangen. Deze teleurstellende resultaten zouden ook ver-
klaard kunnen worden door het feit, dat de scores van de SSAT situatie-spe-
cifiek zijn en uitsluitend betrekking hebben op het situatiebereik van de 
klas, terwijl de scores van de LM-Gitter als een veralgemeende motiefmaat 
over verschillende situatiebereiken heen beschouwd moeten worden. Met de 
intensiteitsscores voor het situatiebereik van de school van de LM-Gitter 
zullen vanuit dit standpunt van situatie-specificiteit sterkere samenhangen 
gevonden moeten worden. Om dit na te gaan zijn de samenhangen bepaald tus-
sen de drie schoolse situaties van de LM-Gitter en de 14 schoolse situaties 
van de SSAT. De resultaten worden in tabel 5.10 weergegeven. 
Tabel 5.10. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen EB, AI en VI van 
de SSAT en de intensiteitsscores HE, FMI en FM2 van het situa-
tiebereik school van de LM-Gitter. Jongens N - 60, meisjes N = 
57. 
EB 
AI 
VI 
HE 
Jongens 
-.13 
.14 
-.06 
Meisjes 
.06 
.01 
-.20 
FMI 
Jongens 
-.31KX 
.36" 
.34** 
Meisjes 
.01 
.10 
.06 
FM2 
Jongens 
-.14 
.24х 
Meisjes 
.10 
.07 
-.01 
p < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
De resultaten zijn vergelijkbaar met die van de extensiteitsscore, de 
correlaties met FM2 zijn voor jongens hoger. EB, AI en VI vertonen geen sa-
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menhang met HE. De EB-, AI- en Vl-scores van de meisjes vertonen ook nu 
geen samenhang met FMI en FM2. De EB-, AI- en Vl-scores van de jongens 
daarentegen vertonen een betekenisvolle samenhang met FMI en FM2, AI en VI 
covariëren met FMI en FM2, hetgeen betekent, dat bij de LM-Gitter de beide 
FM-componenten aspecten van zowel AI en VI bevatten. De FM-componenten van 
Schmalt maken geen onderscheid tussen evaluatie-angst en vermijdingsten-
denSj zoals die in de SSAT worden onderscheiden. 
Schmalt (1976a) rapporteert betekenisvolle samenhangen tussen de Kinder 
Angst Test (KAT) (Thurner & Tewes, 1969) en FMI (.23) en FM2 (.26). Hij 
zegt hierover (pag. 127): 'Er is natuurlijk een concrete verwachting met 
betrekking tot de samenhang met onze raotivatiescores af te leiden, toch 
wijst de ervaring met angstschalen erop, dat zij op zijn minst positief met 
elkaar samenhangen, onverschillig vanuit welk theoretisch kader die schalen 
zijn'. Schmalt verwacht dan ook zwakke positieve correlaties. Zoals uit de-
ze gegevens blijkt, zijn de correlaties tussen AI en FMI en FM2 alleen voor 
jongens aanzienlijk en hoger dan de door Schmalt gerapporteerde. 
De conclusie van deze studie is, dat alleen voor jongens een betekenis-
volle samenhang wordt aangetroffen tussen de FMI- en FM2-score van de LM-
Gitter en de AI- en VI-score van de SSAT, hetgeen erop wijst, dat zowel AI 
en VI met de beide vrees-voor-mislukking-componenten van de Gitter verbon-
den zijn. Merkwaardig is, dat bij meisjes geen enkele samenhang aangetrof-
fen wordt. Wel is de samenhang tussen de LM-Gitter en de SSAT voor jongens 
aanzienlijker dan de samenhang tussen de LM-Gitter en de PMT-k (Alberts et 
al., 1980). De indruk blijft bestaan, dat de resultaten met de LM-Gitter in 
het Nederlands taalgebied moeilijk te interpreteren zijn. Een nadere analy-
se van de data, die het kader van deze studie te buiten gaat, is noodzake-
lijk om deze niet consistente gegevens te kunnen interpreteren. 
5.2.5. De relatie met de TCM X 
Bergen en Alberts (1979) rapporteren in een studie over de samenhang 
tussen de concepten van de TCM en de SSAT aanzienlijke relaties in de theo-
retisch verwachte richting. Zoals reeds werd vermeld in hoofdstuk 3 zijn 
beide instrumenten te beschouwen als aanvullend op elkaar. De uitspraken 
* Toetsing Cognitieve Motivatie (TCM), Smits (1977, 1979). 
160 
van de TCM hebben o.a. betrekking op het zich engageren met prestatie-acti-
viteiten in het bijzonder in relatie tot het stellen van doelen en de keuze 
van opgaven (doelstellingen), het vertrouwen op succes (succesverwachting), 
de intensiteit en het doorzettingsvermogen waarmee het bereiken van doelen 
wordt nagestreefd (doorzettingsvermogen), gevoelens die betrekking hebben 
op zelfevaluatie (zelfevaluatieve gevoelens). Een gewogen sommatie van deze 
vier concepten resulteren in een toenaderings- of prestatiemotivatiescore 
(TM). Vervolgens is er een concept van eigen waargenomen bekwaamheid ont-
wikkeld, het zelfbeeld positief (ZBP). Tenslotte worden vragen gesteld naar 
causale oorzaken waaraan leerlingen zowel retro- als prospectief succes of 
falen toeschrijven (attribueringen). Hoewel de TCM nog andere concepten 
meet, is voor het doel van deze convergerende validiteitsstudie gekozen 
voor de concepten toenaderingsmotivatie, zelfbeeld positief, attnbuerin-
gen. De TCM heeft verschillende situatiebereiken, naast school ook sport, 
hobby, expressie. Hierdoor is het mogelijk om zowel een extensiteitsscore 
als een intensiteitsscore voor het situatiebereik school voor TM ZBP en at-
tributiescores op te stellen. 
Voor vijf scholen voor voortgezet onderwijs zijn de samenhangen bepaald 
tussen EB-, AI- en VI-scores van de SSAT en de extensiteitsscores TM en ZBP 
van de TCM. De samenhangen liggen in dezelfde orde van grootte als gerap-
porteerd werd door Bergen en Alberts (1979) en zijn een bevestiging van de 
theoretische verwachtingen. TM hangt hoog negatief samen met VI, terwijl 
ZBP als maat voor een hoog zelfconcept van eigen bekwaamheid covarieert in 
de verwachte richting met evaluatie-angst (zie tabel 5.11.). 
Nagegaan werd vervolgens of met het situatiebereik van de school van de 
TCM een hogere samenhang werd bereikt met de concepten van de SSAT. De ver-
wachting is, dat situatie-specifieke scoringen onderling hoger samenhangen. 
Deze verwachting werd niet bevestigd. De correlaties zijn van hetzelfde ni-
veau met enige variatie, die overigens niet systematisch is. Dit gegeven 
is moeilijk te interpreteren. Enerzijds kan gesteld worden, dat er toch 
sprake is van transsituationele consistentie en dus van motivationele voor-
ingenomenheden, anderzijds zou het kunnen zijn, dat de meting van TM en ZBP 
in de drie schoolsituaties mede door het geringer aantal items, minder be-
trouwbaar gebeurt (zie tabel 5.12.). 
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Tabel 5.11. Product-moment correlatiecoefficienten tussen EB, AI en VI van de SSAT en TM en ZBP (exten-
siteitsscores van de TCM) voor de vijf deelbestanden waaruit de proefgroep is opgebouwd. 
EB 
AI 
VI 
Extensiteitsscores 
N = 42 
TM ZBP 
.45""" .14 
.00 -.25 
-.54""" - 15 
N = 54 
TM ZBP 
.36"* .49*"" 
-.30* -.50*"* 
-.44*"* -.32*" 
N = 76 
TM ZBP 
-.07 -.42*** 
Ν = 104 
TM ZBP 
.47 .35 
-.26"" -.47*"" 
-.42*** -.10 
Ν = 90 
TM ZBP 
-.62*** -.34*** 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Tabel 5 12 Product-moment correlatiecoefficientcn tussen EB, AI en VI van de SSAT en TM en ZBP (inten­
si teitsscores situatiebereik van de school van de TCM) voor de vijf deelbestanden waaruit 
de proefgroep is opgebouwd. 
tB 
AI 
VI 
Intensiteitsscores 
N = 42 
TM ZBP 
45**" .12 
-.05 -.25 
-.54""* -.16 
N = 
TM 
.32** 
-.19 
-.30* 
54 
ZBP 
.49**" 
-,ΧΧΧ 
-.29" 
N = 76 
TM ZBP 
.28** .26** 
-.04 -.43*** 
-.52*** -.28** 
N = 104 
TM ZBP 
.46*** .34*** 
— 29** — зд*ЯА 
-.42*** - 11 
N - 90 
TM ZBP 
.41 .42 
-.26** -.54*** 
xss
 p < -(,э
 (eenzijdig) 
х х ж
 ρ < 01 (een¿Ljdij¡) 
ρ < 001 (eenzijdig) 
Belangrijk in het kader van de convergerende validiteit is de vraag of 
de verschillen in scoringen op EB, AI en VI effecten hebben op de attri-
butionele vooringenomènheden, zoals die door de TCM in de schoolsituaties 
worden vastgesteld. Door deze relatie te leggen is het mogelijk om de at-
tributionele vooringenomenheden die in het systeem van zelfbevestiging een 
rol spelen, te koppelen aan eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en vermij-
dingstendens . 
Bij een proefgroep van 366 leerlingen, opgebouwd uit de reeds eerder ge-
noemde scholen, zijn leerlingen geselecteerd, die boven de mediaan scoren 
op EB en onder de mediaan op AI (groep 1, N = 68) en leerlingen die onder 
de mediaan scores op EB en boven de mediaan op AI (groep 2, N - 80). 
De verwachting is, dat de leerlingen van groep 1 die een hoge eigen be-
kwaamheid hebben en een lage evaluatie-angst meer toenaderingstendensen 
(TM) en minder vermijdingstendensen (VI) hebben dan de leerlingen van groep 
2, die een lage eigen bekwaamheid hebben en een hoge evaluatie-angst. Deze 
verwachting wordt door middel van een t-toetsing bevestigd (zie tabel 5.13). 
Tabel 5.13. t-toets op TM (schoolse situaties van de TCM) en VI (SSAT) voor 
groep 1, hoge bekwaamheid en lage evaluatie-angst (N = 68) en 
groep 2, lage bekwaamheid en hoge evaluatie-angst (N = 80). 
TM 
VI 
Groep 1 
Groep 2 
Groep 1 
Groep 2 
Gem. 
7.90 
5.33 
17.10 
25.73 
SD 
3.35 
2.13 
7.97 
7.53 
t-waarde 
d.f. 146 
5.56*** 
-6.76*** 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Groep 1 heeft significant meer toenaderingsmotivatie en significant minder 
vermijdingstendens dan groep 2. 
De volgende stap is om na te gaan o£ groep 1 ten opzichte van groep 2 
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een gunstiger attributiepatroon heeft na succes en falen. In het systeem van 
zelfbevestiging zoals beschreven in par. 2.2., wordt gesteld dat een ongun-
stige attribuering na falen inhoudt, dat naar de interne stabiele factor 
aanleg wordt toegeschreven. Enerzijds maximaliseert de interne toeschrijving 
negatieve affecten van beschaamdheid en teleurstelling, anderzijds beïn-
vloedt de stabiele toeschrijving de verwachting voor toekomstige taken, die 
in het geval van falen opnieuw een mislukking inhoudt. Een gunstige attribu-
ering na succes houdt in, dat naar aanleg een interne stabiele factor en 
naar inzet een interne variabele factor wordt toegeschreven. 
De attribuering na succes en falen is berekend voor de drie schoolse si-
tuaties van de TCM. De resultaten zijn weergegeven in tabel 5.14. 
Tabel 5.14. t-toets op toeschrijvingen naar causale factoren van leerlingen 
boven de mediaan op EB, en onder de mediaan op AI (groep 1, N = 
68) en van leerlingen onder de mediaan op EB, en boven de medi-
aan op AI (groep 2, N = 80). 
Groep 1 
Aanleg 
Groep 2 
Groep 1 
Inspanning 
Groep 2 
Groep 1 
Taak 
Groep 2 
Groep 1 
Toeval 
Groep 2 
Attribueren na falen 
Gem. 
.28 
.70 
.40 
.70 
-.07 
.16 
.10 
.35 
ED 
1.26 
1.17 
1.42 
1.30 
1.27 
1.27 
1.42 
1.19 
t-waarde 
d.f. 146 
-2.10X 
-1.36 
-1.13 
-1.15 
Attribueren na succes 
Gem. 
1.93 
1.13 
2.92 
2.55 
1.42 
1.69 
-.16 
.25 
SD 
1.32 
1.22 
1.44 
1.56 
1.33 
1.49 
.88 
.99 
t-waarde 
d.f. 146 
3.80я"1 
1.48 
-1.14 
-2.65** 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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Uit de attribueringen na falen blijkt, dat groep 2 significant meer toe­
schrijft aan de interne stabiele factor aanleg. Groep 1 schrijft na succes 
significant meer toe aan aanleg. Bovendien schrijft groep 2 na een succes 
significant meer toe aan toeval (geluk), hetgeen betekent, dat zij niet het 
gevoel hebben, dat zij hun succes onder eigen controle hebben, waardoor het 
niet zeker is, of in de toekomst weer een succes verwacht kan worden. Deze 
resultaten bevestigen op het niveau van de vragenlijstmethode, dat de hoog­
te van de waargenomen eigen bekwaamheid en evaluatie-angst een betekenisvol­
le invloed hebben op de toenaderingstendens, vermijdingstendens en op de at-
tributionele vooringenomenheden, zoals die in het kader van het systeem van 
zelfbevestiging theoretisch verondersteld worden. Deze resultaten zijn een 
sterke ondersteuning voor de criteriumvaliditeit van de SSAT. 
5.2.6. De relatie met situatie-specifieke metingen 
In vier brugklassen en een tweede klas zijn bij de leerlingen gegevens 
verzameld van de resultaten van proefwerken. Voorafgaande aan de proefwerken 
zijn vragen gesteld met betrekking tot het concept van eigen bekwaamheid, de 
succesverwachting en de geleverde inspanning. 
riet concept van eigen bekwaamheid werd als volgt geoperationaliseerd: 
erg goed middel- niet tamelijk 
goed matig zo goed slecht 
Ik ben in dit vak 1 
De succesverwachting werd als volgt geoperationaliseerd: 
Ik verwacht van dit proefwerk: een goed resultaat 
een voldoende resultaat 
een onvoldoende resultaat 
een slecht resultaat 
De geleverde inspanning werd als volgt geoperationaliseerd: 
hard tamelijk niet zo bijna 
hard hard niet 
geleerd geleerd geleerd 
Ik heb thuis voor ι r ι г | г | 
dit proefwerk: _____ 
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Deze werkwijze biedt de mogelijkheid om de concepten van de SSAT te rela­
teren aan situatie-specifieke metingen (proefwerken). Door sommering van 
de eigen bekwaamheidGschatting, de succesverwachting en de geleverde in­
spanning over een aantal proefwerken, waarbij dan afgezien wordt van de si-
tuatie-specificiteit, ontstaan drie maten, die vergelijkbaar zijn met de 
EB-, AI- en VI-score van de SSAT. Door de sommering van de situatie-speci­
fieke metingen worden de scoringen minder gevoelig voor meetfouten, omdat 
de vragen in verschillende proefwerksituaties door de leerlingen worden be­
antwoord. De verwachting is, dat de bekwaamheidsschatting en de succesver­
wachting van de situatie-specifieke metingen covarieren met de EB-score van 
de SSAT. De succesverwachting van de situatie-specifieke metingen covari-
eert negatief met de ΑΙ-score van de SSAT. Een van de componenten van eva­
luatie-angst is angst-voor-het-niet-kunnen, deze angst-voor-het-niet-kunnen 
komt voort uit een anticipatie van mislukking en heeft als zodanig elemen­
ten van een mislukkingsverwachting in zich (zie par. 2.4.). De geleverde 
inspanning van de situatie-specifieke metingen covarieert negatief met de 
VI-score van de SSAT, omdat veel geleverde inspanning als index voor toena­
deringetendens beschouwd moet worden en VI een index is voor vermijdings­
tendens. Hoewel de drie vragen voor de concepten van de situatie-specifieke 
metingen in hoge mate overeenkomen met de vragen, zoals die gesteld worden 
in de SSAT, hetgeen vooral voor EB geldt, is de situatie waarin de concep­
ten gevraagd worden zeer verschillend. Gaat het in de SSAT om fictieve si­
tuaties, bij de situatie-specifieke metingen worden de leerlingen met wer­
kelijke taken geconfronteerd. De gebruikte methode is gelijk, in beide ge­
vallen gaat het om zelfrapportages. Het aantal verzamelde proefwerken vari­
eert van drie tot negen. Bij de klas met de negen proefwerken zijn er zes 
van het vak Nederlands, waardoor er sprake is van enige eenzijdigheid. In 
tabel 5.15. worden deze coëfficiënten weergegeven. 
De coëfficiënten laten de volgende interpretaties toe. De EB van de SSAT 
vertoont een sterke samenhang met de bekwaamheidsschatting van de situatie-
specifieke metingen, hetgeen een ondersteuning betekent voor de validiteit 
van de EB-score van de SSAT. Tevens blijkt, dat voor het werk op de school 
de eigen bekwaamheid, zoals gemeten bij de SSAT van groot belang is voor de 
succesverwachting bij proefwerken. De samenhang tussen de ΑΙ-score van de 
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Tabel 5.15. De product-moment correlatiecoefficienten tussen de EB-, AI- en Vl-scores van de SSAT en 
bekwaamheidsschatting (BS), succesverwachting (SV) en geleverde inspanning (Gl) bij situ­
atie-specifieke metingen bij vier brugklassen en een tweede klae. Brugklas 1 (negen proef­
werken), brugklas 2 (zes proefwerken), brugklas 3 (drie proefwerken), brugklas 4 (drie 
proefwerken), 2e klas (zeven proefwerken). 
EB 
AI 
VI 
Brugklas 1 
N = 23 
BS 
7_xxx 
SV 
.86*** 
-.70*** 
Gl 
-.13 
Brugklas 2 
N = 25 
BS 
.47** 
SV 
.43™ 
-.22 
GI 
_.XXK 
—. JO 
Brugklas 3 
N = 21 
BS 
.37X 
SV 
.26 
-.28 
GI 
-.50** 
Brugklas 4 
N = 20 
BS 
,
 c
xxx 
. OD 
SV 
.27 
-.10 
GI 
-.11 
Klas 5 
N = 23 
BS 
.50** 
SV 
.34* 
-.33* 
GI 
-.41* 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
SSAT en de succesverwachting van de situatie-specifïeke metingen is niet 
overtuigend De samenhangen zijn wel steeds in de verwachte richting, maar 
slechts in twee van de vijf gevallen significant Blijkbaar is het evalua-
tie-angstconstruct van de SSAT, waarin naast anticipaties op mislukking ook 
evaluatieve gevoelens en psychofysiologische verschijnselen zijn opgenomen, 
toch anders georiënteerd dan de succesverwachting bij proefwerken, die meer 
gerelateerd is aan de resultaten bi] voorgaande proefwerken Een ondersteu-
ning hiervoor wordt gevonden in het feit, dat de EB-score van de SSAT wel 
met de succesverwachting samenhangt Deze gegevens benadrukken dan meer 
het verschil van AI ten opzichte van de succesverwachting 
De VI-scores van de SSAT hangen in drie van de vijf gevallen betekenis-
vol samen met de geleverde inspanning voor proefwerken, terwijl alle vijf 
de coëfficiënten in de verwachte richting liggen Deze resultaten moeten 
als een ondersteuning van de validiteit van de VI-score beschouwd worden 
De vraag die nu aan de orde komt is of behalve op intentioneel niveau 
deze verschillen tussen leerlingen ook invloed hebben op prestatiecriteria 
Indien dit het geval is, dan lijkt het onderscheid tussen leerlingen met 
een hoge bekwaamheid, een lage angst en weinig vermijdingstendens en leer-
lingen met een lage bekwaamheid, een noge angst en veel vermijdingstendens 
uiterst relevant te zijn voor het onderwijs In de nu volgende paragraaf 
wordt ingegaan op de relaties tussen motieven en schoolresultaten en wordt 
de complexiteit van die relatie bediscussieerd 
5 2 7 Rebâties met ^гезьа гесггЬегга 
Verschillen in schoolprestaties worden aan de persoonskant toegeschreven 
aan verscnillen in bekwaamheid en aan verschillen in motivatie om deze ta­
ken op school zo goed mogelijk te doen Vroom (1964) wijst erop, dat de ef­
fecten van de bekwaamheid van een persoon voor een taak en de motivatie van 
de persoon voor een taak niet onafhankelijk zijn van elkaar De invloed van 
de motivatie op het resultaat hangt af van de bekwaamheid van de persoon 
voor de taak, terwijl de invloed van de bekwaamheid op het resultaat af­
hangt van de motivatie om een prestatie te leveren op de betreffende taak 
Dit betekent, dat de effecten van beide variabelen multiplicatief met el­
kaar verbonden zijn Het prestatieresultaat wordt dus opgevat als het pro-
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duct van een interactie tussen bekwaamheid en motivatie; dat kan worden uit­
gedrukt als prestatieresultaat = f(B χ M ) , waarbij В voor bekwaamheid en M 
voor motivatie staat. 
Voor het onderwije zou dit betekenen, dat het effect op het resultaat 
door een verhoging van motivatie bij leerlingen met een hoge bekwaamheid 
groter zal zijn dan bij leerlingen met een lage bekwaamheid. Is de bekwaam­
heid tussen leerlingen gelijk, dan zal bij de leerlingen die hoger gemoti­
veerd zijn het resultaat beter zijn. Het prestatieresultaat ie dan een line­
aire functie van de motivatie. Het gebruiken van product-moment correlatie-
coëfficiënten om het verband tussen motivatie en prestatieresultaat aan te 
geven, steunt op deze veronderstelling. De veronderstelde lineaire relatie 
tussen motivatie en prestatieresultaat wordt door Eysenck (1966) en Klinger 
(1966) betwijfeld. 
Lens (1979, pag. 30) wijst met betrekking tot de relatie tussen motivatie 
en prestatieresultaat op twee alternatieven. Het eerste alternatief is een 
negatief toenemende functie met een bovenste limiet. Deze relatie houdt in, 
dat een toenemende motivatie aanvankelijk een sterke toename van de presta-
tie veroorzaakt, maar dat vanaf een bepaald motivatieniveau deze prestatie-
verhoging vermindert en zelfs nul wordt. Het prestatieresultaat kan dus niet 
beter worden, ook al stijgt de motivatie, oradat de capaciteiten van de per-
soon een bovengrens leggen aan de bereikbare resultaten. 
Het tweede alternatief heeft betrekking op de aard van de taak. Lens 
(1979) maakt in navolging van Atkinson een onderscheid tussen momentane- en 
cumulatieve prestaties. Bij momentane prestaties gaat het om een goed om-
lijnde taak van beperkte tijdsomvang, bijvoorbeeld een examen voor een be-
paald vak, een intelligentietest. Cumulatieve prestaties zijn daarentegen 
opgebouwd over een veel grotere tijdsperiode en hebben betrekking op bij-
voorbeeld schoolsucces, een academische loopbaan, een uitvinding, sociale 
mobiliteit. Atkinson (1974) stelt, dat bij momentane taken het verband tus-
sen de intensiteit van motivatie en het testprestatieniveau mogelijk curvi-
lineair is. Bij cumulatieve prestaties daarentegen wordt een lineair verband 
verwacht, omdat zij het product zijn van bekwaamheid, efficiëntie en de hoe-
veelheid tijd besteed aan de opbouw van de cumulatieve prestatie. Het maken 
van proefwerken moet als een momentane prestatie beschouwd worden, het ver-
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band tussen motivatie en testprestatie zal dus curvilineair zijn. Rapport-
cijfers geven het gemiddelde weer van proefwerken (momentane prestaties) o-
ver een bepaalde periode. Het is dan de vraag of ook bij rapportcijfers een 
curvilineair verband moet worden verwacht. Lens (1979, pag. Al) beschouwt 
toekomstige studieprestaties als cumulatieve prestaties, deze studiepresta-
ties echter kunnen niet anders dan in rapportcijfers worden uitgedrukt, die 
weer tot stand komen op grond van proefwerken (momentane prestaties), die 
een tijdsperiode van ongeveer drie maanden beslaan. Hij verondc stelt des-
alniettemin een lineair verband. 
Wanneer er een curvilineaire relatie bestaat tussen motivatie, uitge-
drukt in intensiteit en het prestatieresultaat (bijvoorbeeld een test), dan 
zal bijvoorbeeld het geven van hoge ego-involvement-instructies niet bij 
alle personen dezelfde effecten hebben. Bij personen die zonder de instruc-
tie al optimaal of meer dan optimaal gemotiveerd waren om het zo goed moge-
lijk te doen op de test, kan deze situationele verhoging van hun motivatie-
niveau een negatief effect hebben op hun prestatie. Het steeds sterker be-
roep doen op de motivatie van leerlingen heeft in een dergelijk geval dus 
zijn grenzen. Yerkes en Dodson (1908) stelden reeds vast, dat zeer sterke 
motivatie (angst bij ratten) leerprestaties bemoeilijkt, zeker bij moeilij-
kere taken. 
In studies naar het lineair verband tussen prestatiemotief en prestatie-
resultaat worden zowel positieve, negatieve als nulcorrelaties gegeven 
(Klinger, 1966). De data zoals die in deze studie verzameld zijn, laten 
geen gefundeerde conclusies toe met betrekking tot de aard van het verband 
tussen motivatiematen en prestatiecriteria. Ook bij de relaties die in deze 
studie gevonden worden, tussen motiefmaten en prestatiecriteria, wordt een 
gevarieerd relatiepatroon geconstateerd. Deze variatie kan mede ontstaan, 
doordat in het onderwijs ook andere factoren dan begaafdheid en motivatie 
een rol spelen. De complexiteit van de onderwijssituatie zelf vraagt dus om 
enige bezinning, met betrekking tot welke factoren het criteriumgedrag mede 
bepalen. 
Cooley en Leinhardt (1978) doen een poging om de eigenschappen van de 
leerlingen en variabelen in de leeromgeving in een model samen te brengen. 
Zij stellen, dat deze variabelen afzonderlijk en in combinatie met elkaar 
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de variantie die ontstaat in het criteriumgedrag van de leerlingen verkla-
ren Het model bestaat uit zes constructen, twee leerlingbekwaamheidscon-
structen, nl begingedrag (zowel op kennis als attitudeniveau) en criteri-
umgedrag (zowel op kennis als op attitudeniveau) en vier klasprocescon-
structen, nl gelegenheid, motivatiefactoren, structuur en ïnstructiege-
beurtenissen Onder gelegenheid wordt verstaan de mate waarin de leerlingen 
zelf werkelijk gelegenheid hebben om met het curriculummateriaal bezig te 
zijn Met motivatiefactoren geven zij de mate aan waarin het curriculumma-
teriaal erin slaagt om de interesse en de aandacht van de leerlingen vast 
te houden, alsmede ook de interpersoonlijke relatie tussen de leraar en 
leerlingen en de leerlingen onder elkaar die het leren ondersteunen Onder 
structuur wordt verstaan de mate waarin het gedrag van de leraar en de ef-
fectiviteit van het curriculum aan elkaar zijn gerelateerd Onder instruc-
tiegebeurtenis de wijze waarop de leraar de onderwijsleersituatie arran-
geert (zie schema 5 1 ) 
Schema 5 1 Model van de proceseen in de klas Uit W W Cooley & G Lein-
hardt (1978) 
begingedrag 
ν d leerling 
gelegenheid 
motivatie-
ractoren 
ïnstructie-
gebeurtenis 
structuur 
criteriumgedrag 
ν d leerling 
Uit deze benadering van het criteriumgedrag komt naar voren, dat behalve dat 
het verband tussen motivatie en prestatieresultaat niet lineair hoeft te 
zijn, de relatie ook aanmerkelijk complexer is, waardoor de verwachte samen­
hangen minder uitgesproken naar voren konen 
Gaudry en Spielberger (1971) concluderen op grond van literatuurstudies 
over de relatie tussen angst en schoolprestaties, dat de meest consistente 
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en algemene bevinding is, dat er een duidelijke negatieve correlatie be-
staat tussen de verschillende angstmaten en schoolprestaties Zij merken 
daarbij op, dat voor lagere schoolleerlingen de tendens aanwezig is, dat de 
negatieve correlatie toeneemt in de hogere leerjaren Lezen wordt in de la-
gere klassen sterker met angst gerelateerd dan rekenen, terwijl rekenen te-
gen het eind van de lagere school m toenemende mate met angst wordt geas-
socieerd Situationele factoren, zoals de onderwijsstijl van de docent, 
hebben invloed op de relatie tussen angst en schoolprestaties In het 
voortgezet onderwijs is de tendens aan te wijzen, dat angst verbonden wordt 
met lagere cijfers en hogere dropout Specifieke schoolangstschalen zijn 
betere predictors voor schoolprestaties dan algemene angstschalen 
McClelland (1973) stelt, dat de prestatiemotivatiemaat (de TAT-N-ach) 
tot dusverre nog nooit een consistente relatie met schoolresultaten heeft 
laten zien Heckhausen (1967) merkt op, dat over het algemeen positieve sa-
menhangen bestaan tussen een hoge prestatiemotivatie en schoolresultaten 
Dit geldt zowel voor de relaties van schoolprestaties met een projectieve 
methode als met een vragenlijstmethode De prestatiemotivatietheorie voor-
spelt dergelijke relaties ook, maar dan alleen wanneer in de situatie voor-
waarden zijn gerealiseerd, die vooral het prestatiemotief actualiseren en 
niet tegelijkertijd andere motieven ook een dominante rol spelen (Schmalt, 
1976a) 
Hermans (1971) kiest als prestatiecriteria voor de rapportcijfers van de 
leerling Behalve dat deze criteria gemakkelijk toegankelijk zijn, zijn 
rapportcijfers in de onderwijssituatie van de leerling een relevant gegeven 
op grond waarvan voor de leerlingen belangrijke beslissingen worden geno-
men Hermans werkt met een ongewogen somscore over verschillende vakken, 
die bedoeld is te fungeren als een algemene indicatie voor het studiesucces 
van de leerling Ondanks alle feilen, die aan rapportcijfers eigen zijn, 
mag aangenomen worden, dat een dergelijke somscore in staat is om grofweg 
succesvolle en minder succesvolle leerlingen van elkaar te onderscheiden 
(Hermans, 1971, pag 5A) 
Hoewel schoolvorderingentoetsen gunstiger metrische kwaliteiten hebben, 
hebben rapportcijfers het voordeel, dat zij gevoeliger zijn voor de inter-
actie tussen de beoordeling van de docent en de motivatie van de leerlin-
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gen Het rapportcijfer komt tot stand door de evaluatie van de docenten aan 
de hand van de eigen normen Hermans (1979, pag 167) merkt op 'Gezien 
vanuit het oogpunt van constructvaliditeit 15 het geven van zogenaamde pe-
dagogische cijfers niet persé een bron van ongewenste vanantie Een andere 
zaak is of men als prestatiecriteriura pedagogische cijfers een wenselijke 
of onwenselijke zaak vindt Vanuit dat oogpunt zijn rapportcijfers bepaald 
geen zuivere indicatie voor schoolvorderingen We weten niet precies wat 
voor vanantie er zoal in zit' 
Birney et al (1969) wijzen erop, dat in situaties met duidelijke suc-
ces- en mislukkingscriteria, waarbij er geen mogelijkheden zijn om aan de 
situatie te ontsnappen, de enige strategie om mislukking te vermijden moet 
worden gevonden in pogingen door meer inspanning toch succes te bereiken 
Birney et al verwachten in die situaties positieve verbanden tussen Host-
ile Press (HP) score en schoolprestaties Schmalt (1976a) ontleent hieraan 
een argument om de door hem gevonden positieve correlaties tussen FM2 en 
schoolcijfers te verklaren 
De relaties tussen schoolresultaten en motiefmaten blijken zeer complex 
te zijn, toch lijkt het verantwoord om aan te nemen, dat motivatiematen 
voor een gedeelte de vanantie in schoolresultaten kunnen verklaren. Wel 
moet er nadrukkelijk op gewezen worden, dat schoolresultaten als extern 
criterium minder theoretisch nabij zijn dan bijvoorbeeld maten voor aspira-
tieniveau, persistentie en intensiteit 
Voor de EB-, AI- en VI-scores van de SSAT wordt met betrekking tot EB 
een positieve samenhang verwacht met rapportcijfers en voor AI en VI een 
negatieve samenhang In de nu volgende paragraaf wordt verslag gedaan van 
de gevonden relaties 
5 2 7 1 De relatve met rapport- en toetsevjfers 
Bij vijftien klassen van scholen van voortgezet onderwijs en van lager 
onderwijs zijn rapportcijfers verzameld De samenhangen tussen de EB-, Al-
en VI-scores van de SSAT en de rapportcijfers variëren sterk per klas en 
per school Over het algemeen liggen de relaties in de verwachte richting 
EB varieert tussen 01 en .50, AI varieert tussen 05 en -.45 Voor VI va-
rieert de samenhang tussen .14 en - 38 Gezien de discussie in par. 5.2 7. 
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lijkt het niet onaannemelijk, dat de matige metrische eigenschappen van 
rapportcijfers en de complexiteit van de relatie mede schuldig zijn aan dit 
wisselend beeld. Ook de mogelijkheid van het niet lineair zijn van de rela-
tie tussen motiefmaten en prestatieresultaten zouden de coëfficiënten in-
stabiel kunnen maken. 
In een studie beschikken wij over zowel objectieve toetsresultaten als 
rapportcijfers van twee zesde klassen (N = 47). De toetscijfers zijn van de 
Citotoets voor de zesde klas van het basisonderwijs van 1979, de rapport-
cijfers zijn van het paasrapport van 1979. 
Uit de gegevens van tabel 5.16. blijkt, dat de relaties van EB, AI en VI 
met de Citotoetsoordelen aanzienlijk sterker zijn dan de relatie die in het 
algemeen gevonden worden met rapportcijfers. De relaties zijn in de ver-
wachte richting. Opmerkelijk is, dat VI geen statistisch betekenisvolle 
relatie laat zien. De gekwadrateerde multiple correlatiecoëfficiënt tussen 
de Citototaal en de EB-, AI- en Vl-score voor de SSAT bedraagt .29, hetgeen 
hoger is dan in het algemeen in deze studie gevonden is. 
Tabel 5.16. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen de EB-, AI- en VI-
зсоге van de SSAT en Citotoets scores en gestandaardiseerde 
rapportcijfers (N = 47). 
EB 
AI 
VI 
Cito 
taal 
.27X 
-.35** 
-.15 
Cito 
rekenen 
.36 X X 
„loot 
-.20 
Cito 
totaal 
.34 X X 
-.49 X X X 
-.19 
Taal 
.12 
-.24X 
.03 
Rekenen 
.30х 
-.35 x x 
-.14 
Zaak 
vakken 
.30х 
-.35 X X 
-.10 
Expres 
sie 
.12 
-.12 
-.09 
Totaal 
gesomm. 
rapport 
cijfers 
.26X 
-.31х 
-.08 
ρ < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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Om de veronderstelde relaties tussen EB, AI en VI en schoolresultaten 
meer inzichtelijk te maken, zijn conform de opzet van de SSAT bij de leer­
lingen van beide zesde klassen de leerlingen geselecteerd met een EB-score 
boven en een ΑΙ-score onder de mediaan tot groep 1 (N = 18) en leerlingen 
met een EB-score onder en een ΑΙ-score boven de mediaan tot groep 2 (N -
16). 
De eerste verwachting is, dat VI verschilt tussen beide groepen, de 
tweede, dat de toetscijfers voor taal en rekenen tussen beide groepen ver­
schillen. De veronderstelling, die hieraan ten grondslag ligt, is, dat de 
relatief lage eigen bekwaamheid en de relatief hoge evaluatie-angst ener­
zijds meer vermijdingstendensen uitlokt en anderzijds de prestaties nadelig 
beïnvloedt. De behaalde resultaten zullen als ervaring bij soortgelijke ta-
ken weer als informatie dienen voor de inschatting van de eigen bekwaamheid 
en evaluatie-gevoelens oproepen, die weer leiden tot vermijdingstendensen. 
De resultaten zijn conform deze verwachtingen; hetgeen betekent, dat de 
hoogte van de score van EB in combinatie met AI van betekenisvolle invloed 
is op de schoolprestaties van leerlingen (zie tabel 5.17). 
Tabel 5.17. t-toets (eenzijdig) op VI citotaal, citorekenen en citototaal 
tussen groep 1 (N = 18) en groep 2 (N = 16). 
Groep 1 
VI 
Groep 2 
Groep 1 
Citotaal 
Groep 2 
Groep 1 
Citorekenen 
Groep 2 
Groep 1 
Citototaal 
Groep 2 
Gemiddelde 
14.56 
23.39 
537.0 
525.8 
538.8 
528.5 
537.9 
527.2 
Standaard 
deviatie 
6.47 
6.49 
9.66 
10.88 
8.19 
9.92 
8.36 
9.81 
t-waarde 
d.f. 33 
-3.96 χ χ χ 
3.13х* 
3.25** 
3.39*** 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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Bij leerlingen van drie brugklaseen (N = 69) van een school voor AVO waar-
van de rapportcijfers tot stand komen op grond van gecoördineerde proef-
werken, zijn op de cijfers van het paasrapport dezelfde analyses uitge-
voerd. De rapportcijfers zijn omgezet in standaardscores en vervolgens ge-
sommeerd. Groep 1 (N = 20) zijn de leerlingen boven de mediaan op EB en on-
der de mediaan op AI en groep 2 (N - 21) zijn de leerlingen onder de medi-
aan voor EB en boven de mediaan voor AI. De mediaanwaarden zijn per klas 
bepaald. Uit de resultaten» zoals in tabel 5.18. weergegeven, blijkt, dat 
de verwachtingen ook in deze studie bevestigd worden. 
Tabel 5.18. t-toets (eenzijdig) op VI en gemiddelde rapportcijfers tussen 
groep 1 (N = 20) en groep 2 (N = 21). 
VI 
Gestandaardiseer-
de gesommeerde 
rapportcijfers 
Groep 1 
Groep 2 
Groep 1 
Groep 2 
Gemiddelde 
20.28 
27.48 
.52 
-.05 
Standaard 
deviatie 
6.35 
7.09 
.84 
.93 
t-waarde 
d.f. 40 
-3.43" X 
2.08* 
p < .05 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
De gevonden relaties tussen de EB-, AI- en VI-scores van de SSAT en presta­
tiecriteria in de v o m van rapportcijfers en toetscijfers doen vermoeden, 
dat de hoogte van de eigen bekwaamheid en evaluatie-angst van betekenisvol­
le invloed zijn op de schoolresultaten. De tendens is, dat een lage bekwaam­
heid en een hoge evaluatie-angst schoolresultaten drukken. 
De relatie van vermijdingstendens met schoolresultaten is minder duide­
lijk. Wellicht heeft het feit, dat leerlingen in de klassituatie hun taken 
niet reëel kunnen vermijden, invloed op de samenhang met prestatieresulta-
ten. Betere externe criteria voor vermijdingstendensen zouden meer theorie-
nabije criteria zijn, zoals de werkelijk bestede tijd, de hoeveelheid taken 
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die afgemaakt worden en persistentiematen Over relaties met deze theorie-
nabije criteria beschikken wij in deze studie niet 
5 2 7 2 De геІаЬге met Q%tuatve~s^eo%f%éke resultaten 
In par 5 2 6 is ingegaan op de gegevens die verzameld zijn door middel 
van situatie-specifïeke metingen m proefwerksituaties Het resultaat van 
het proefwerk werd, nadat het door de docent was nagekeken, aan deze gege-
vens toegevoegd Deze gegevens bieden de mogelijkheid om de resultaten van 
de situatie-specifïeke metingen aan de concepten van de SSAT te relateren 
Door sommering van de behaalde proefwerkresultaten van een aantal proefwer-
ken ontstaan gegevens die als prestatieresultaten te beschouwen zijn, die 
minder specifiek zijn en daardoor meer vergelijkbaar De verwachting is, 
dat de EB-score van de SSAT positief samenhangt met de proefwerkresultaten 
en de AI- en VI-scores van de SSAT negatief samenhangen met de proefwerkre-
sultaten Het aantal proefwerksituaties varieert van drie tot negen proef-
werken, bij de klas met de negen proefwerken zijn er zes van het vak Neder-
lands, waardoor er sprake is van enige eenzijdigheid, dit blijkt vooral uit 
de lage correlatie van het behaalde resultaat met het gesommeerd rapport-
cijfer r = 19, terwijl deze relaties voor de andere vier klassen tussen 
г = 60 en r * 70 ligt In tabel 5 19 worden de resultaten weergegeven 
Tabel 5 19 Product-moment correlatiecoeffïcienten tussen de EB-, AI- en 
VI-scores van de SSAT en de behaalde resultaten van de situa-
tie-specifieke metingen voor vijf klassen 
EB 
AI 
VI 
Behaald resultaat 
Klas 1 
N = 23 
31 
- 24 
- 36X 
Klas 2 
N = 25 
20 
- 34X 
- 38 х 
Klas 3 
N = 21 
21 
- 26 
09 
Klas 4 
N = 20 
31 
- 30 
04 
Klas 5 
N = 23 
30 
- 32 
- 38 х 
p < 05 (eenzijdig) 
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De richtingen van de coëfficiënten laten in het algemeen een consistent beeld 
zien en zijn overeenkomstig de verwachtingen De coëfficiënten variëren en 
geven het beeld weer van de coëfficiënten die in het algemeen met de con-
cepten van de SSAT en de prestatieresultaten op school gevonden worden Er 
is een duidelijke samenhang tussen de drie concepten van de SSAT en school-
resultaten, het percentage verklaarde vanantie per concept ligt tussen de 
0 en 15% De gekwadrateerde multiple corielatiecoeffïcient voor de drie 
concepten gezamenlijk varieert tussen de 13 en 21 De waarden die in deze 
studie gevonden zijn, liggen in het algemeen in deze orde van grootte 
Indien het model van Cooley & Leinhardt (1978) om de processen in de 
klas te beschrijven serieus wordt genomen, dan hoeven deze percentages geen 
verbazing te wekken, wel moet de vraag gesteld worden of deze percentages 
voldoende hoog zijn In feite blijkt hieruit, dat naast het motivatiecon-
struct ook aan andere constructen aandacht besteed moet worden, als men 
schoolresultaten wil beïnvloeden In hoofdstuk 6 zal aan deze problematiek 
aandacht besteed worden 
Tenslotte nog een korte opmerking over de resultaten van jongens en 
meisjes Met behulp van de situatie-specifïeke metingen is nagegaan, of er 
verschillen te constateren zijn in schoolresultaten voor jongens en meis-
jes De gemiddelde toetsresultaten voor jongens en meisjes werden per klas 
berekend In geen van de gevallen deed zich een significant verschil voor 
tussen de gemiddelden Ook een toetsing op de rapportcijfers leverde geen 
opmerkelijke verschillen op tussen jongens en meisjes, wel bleken jongens 
steeds een hoger gemiddelde te hebben bij de exacte vakken Meisjes hadden 
daarentegen in drie van de vijf klassen een hoger gemiddelde bij de expres-
sievakken, waarvan twee keer significant Deze gegevens komen overeen met 
de literatuurgegevens met betrekking tot de verschillen tussen jongens en 
meisjes voor deze prestatiegebieden (zie par 2 1 2 ) 
Er werden ook geen verschillen tussen jongens en meisjes gevonden tussen 
de eigen bekwaamheidsschatting, succesverwachting en geleverde inspanning 
van de situatie-specifïeke metingen Gezien deze gegevens was er in het ka-
der van deze studie geen aanleiding meer om nader in te gaan op de gevonden 
verschillen tussen jongens en meisjes op de EB- en ΑΙ-score van de SSAT, 
blijkbaar hebben de lagere eigen bekwaamheidsscores en de hogere evaluatie-
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angstscores, zoals meisjes die rapporteren, geen effecten op hun prestatie-
resultaten. 
5.2.8. Relatie met aoçenbenoox*â&len 
De oordelen van docenten over hun leerlingen omtrent hun motivatie zal 
vooral gebaseerd zijn op het gedrag van de leerlingen in de klas tijdens de 
les van de betreffende docent en de prestaties die ze leveren. Het is van 
belang om te weten of docenten een goed begrip hebben van de conceptuele 
betekenis van taakgebonden cognities en of zij leerlingen juist weten te 
diagnosticeren naar aanleiding van het gedrag, dat zij in de klas waarne-
men. Het oordeel van de docent moet gezien worden als een situatie-speci-
fiek oordeel, daar het voornamelijk gebaseerd is op observaties binnen de 
eigen les. 
Gaudry en Spielberger (1971) vermoeden, dat docenten niet goed in staat 
zijn om onderscheid te maken tussen hoog- en laagangstige leerlingen. Voor-
al als de intelligentie bij de beoordeling meespeelt, dan worden aan hoog-
angstige begaafde leerlingen wenselijke eigenschappen toegeschreven. Deze 
toeschrijving kan het gevolg zijn van een 'uitstralingseffect' van de hoge 
intelligentie. Indien docenten hoogangstigen niet kunnen ontdekken, dan 
kunnen zij hen ook niet helpen om hun zelfbeeld te vergroten en met de er-
varen spanning in taaksituaties om te gaan. 
Aan tien docenten die lesgaven aan twee brugklassen (N = 54) van het al-
gemeen voortgezet onderwijs, werd, voordat de uitslagen van hun leerlingen 
op de SSAT werden besproken, gevraagd om aan te geven hoe zij de motivatie 
van hun leerlingen beoordeelden, de beoordeling geschiedde op een vijf-
puntsschaal. De situatie-specifieke oordelen van de docenten werden gesom-
meerd, waardoor er sprake is van een extensiteitsoordeel, dat vergelijkbaar 
is met de score van de SSAT. Opmerkelijk was, dat alleen het oordeel van de 
docenten en de eigen bekwaamheidsscore van de SSAT betekenisvol met elkaar 
samenhingen (r = .27) (significant voor ρ < .05). Voor AI en VI werden geen 
samenhangen aangetroffen. 
Bij een tweede onderzoek naar de relatie tussen docentenoordelen en con­
cepten van de SSAT waren tien docenten betrokken die een motivatietraining 
van drie dagen (het Nijmeegse trainingsprogramma voor docenten, zie hoofd-
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stuk 6) hadden gevolgd. Op de laatste dag van de training, voordat de test­
resultaten van de leerlingen met de docenten werden doorgesproken, werd hen 
gevraagd om hun oordeel over de motivatie van de leerlingen (N - 23) voor 
het eigen vak aan te geven. De samenhang van de gesommeerde oordelen van de 
docenten en de EB-score was .52 (significant voor ρ < .01), de samenhang 
met Al was -.31 (niet significant), de samenhang met VI was -.51 (signifi­
cant voor ρ < .01). Hieruit kan geconcludeerd worden, dat de oordelen van 
getrainde docenten over hun leerlingen ten aanzien van de taakgerelateerde 
cognities een betekenisvolle samenhang laten zien. 
Aan drie docenten, een docente biologie, een docent Nederlands en een 
docent wiskunde, werd gevraagd om hun verwachtingen op een tienpuntsschaal 
met betrekking tot hun leerlingen voor hun vak aan te geven. Opvallend was, 
dat de verwachtingen van deze drie docenten wel significant samenhingen met 
de EB-score van de SSAT (variërend tussen .25 en .35) en niet met de AI- en 
VI-score. 
De drie studies naar de oordelen van docenten suggereren, dat docenten 
in hun beoordeling vooral de bekwaamheid van de leerlingen een rol laten 
meespelen. Dit oordeel van de docenten komt overeen met de oordelen die de 
leerlingen over zichzelf rapporteren. Als docenten getraind worden, blijkt 
hun oordeel samen te hangen met de vermijdingstendens zoals de leerlingen 
die over zichzelf rapporteren. De oordelen van docenten hangen niet samen 
met evaluatie-angst. Blijkbaar is evaluatie-angst een minder goed te obser-
veren verschijnsel voor docenten. Evaluatie-angst opgevat als een afwe-
gingsproces, dat zich bij de leerlingen zelf afspeelt, maar dat wel effec-
ten heeft op het uitvoeringsgedrag, kan door docenten geïnterpreteerd wor-
den als een bewijs voor een lagere bekwaamheid van de leerlingen. Dit gege-
ven is van belang voor programma's die docenten mogelijkheden willen aanrei-
ken om de motivatie van de leerlingen te beïnvloeden. De hypothese van Gau-
dry en Spielberger (1971), dat docenten de angst bij leerlingen niet waarne-
men, wordt in deze drie studies bij deze drie groepen docenten ondersteund. 
Van belang voor de concepten EB, AI en VI van de SSAT is, dat zij unieke va-
riantie hebben, waarmee bedoeld wordt, dat de drie concepten onafhankelijk 
moeten zijn van andere concepten, zoals intelligentie of sociaal milieu, die 
ook schoolresultaten kunnen verklaren. Op het vraagstuk van de uniciteit van 
de SSAT zal in de nu volgende paragraaf ingegaan worden. 
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5 2 9 Svuobes naar de ипгсъЬеъЬ van de SSAT 
Het uniciteitsprincipe zoals door McClelland (1971) werd geformuleerd, 
heeft verwantschap met het begrip criteriumvaliditeit in discriminatief ka­
der (De Zeeuw, 1978) Studies naar de uniciteit kunnen een bijdrage leveren 
aan de afscherming van de concepten van de SSAT tegen andere begrippen die 
ook invloed hebben op het gedragsresultaat in Laaksituaties 
Een van de gevaren die de validiteit van vragenlijstmethoden bedreigt, 
is de sociale wenselijkheid In par 1 3 is ingegaan op het probleem van 
de sociale wenselijkheid bij vragenlijsten Bovendien moeten de concepten 
van de SSAT relatief onafhankelijk zijn van intelligentie en van sociaal 
milieu Er wordt in de literatuur een tendens gevonden, dat hogere angst 
voorkomt bij leerlingen uit lagere sociale milieus 
Tenslotte is het voor het onderscheid, dat in de SSAT gemaakt wordt tus­
sen evaluatie-angst en vermijdingstendens van belang, dat evaluatie-angst 
met verwante angstbegrippen samenhangt en niet met maten voor toenaderings-
en vermijdingstendensen Voor de vermijdingstendens geldt, dat dit concept 
niet met angstmaten, maar wel met maten voor toenaderings- en vermijdings­
tendensen moet samenhangen Op de genoemde aspecten zal nu worden inge­
gaan 
In de AFS (Wieczerkowski et al , 1974) is een schaal over sociale wense­
lijkheid (SW) opgenomen De schaal SW m de AFS kan geïnterpreteerd worden 
als angst om van een sociale norm af te wijken Tegelijk bestaat er ook een 
verhoogde tendens zich sociaal wenselijk te gedragen, die zich veelal kan 
uiten in de neiging om zich beter voor te doen Hermans (1971) vindt een 
significante samenhang tussen motiefscores en sociale wenselijkheid, hij is 
echter van mening, dat de validiteit van de motiefscores niet bedreigd 
wordt, zolang na correctie van sociale wenselijkheid voldoende valide vari-
antie in de motiefscores overblijft 
Zoals in tabel 5 20 blijkt, is er een significante samenhang op het 5% 
niveau tussen de SW-schaal van de AFS en de EB- en Vl-score van de SSAT De 
relaties zijn inzichtelijk, hoe hoger de SW hoe meer de geneigdheid bestaat 
om de eigen bekwaamheid hoger in te schatten en hoe minder vermijdmgsten-
densen gerapporteerd worden Deze correlaties zijn zo laag, dat zij de dis-
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criminerende validiteit van EB en VI niet bedreigen 
Tabel 5 20 Product-moment correlatiecoeffïcienten tussen sociale wense-
lijkheid (SW) van de AFS en de EB-, AI- en VI-score van de SSAT 
(N = 197) 
SW 
EB 
17* 
AI 
- 05 
VI 
- 14X 
ρ < 05 (tweezijdig) 
Heckhausen (1967) concludeert op grond van een literatuuroverzicht, dat 
prestatiemotivatie en intelligentie over het algemeen niet met elkaar sa­
menhangen Door veel docenten wordt intelligentie als de variabele be­
schouwd, die verantwoordelijk is voor individuele verschillen tussen leer­
lingen, bovendien is intelligentie nauw gerelateerd aan schoolprestaties 
De subjectief waargenomen moeilijkheidsgraad van de taak hangt nauw sa­
men met de intelligentie van de leerling Gaudry en Spielberger (1971) wij­
zen m dit verband op de interactie-effecten tussen intelligentie en angst 
Hoge intelligentie minimaliseert de ongunstige effecten van angst, vooral 
bij moeilijke taken Als de taken van middelmatige moeilijkheidsgraad zijn, 
dan blijken leerlingen met een hoge intelligentie, die tevens hoogangstig 
zijn ten opzichte van minder intelligente leerlingen die hoogangstig zijn, 
aanmerkelijk beter te functioneren Gaudry en Spielberger (1971, pag 64) 
merken op 'Misschien is de enige conclusie die op dit terrein veilig ge­
trokken kan worden dat bij het onderzoek naar de relatie tussen angst en 
onderwijsresultaten m ieder geval de intellectuele bekwaamheid van de 
leerling hierbij betrokken moet worden' 
Voor de mtelli^entiemeting is gebruik gemaakt van de Culture Faire In­
telligence Test (CFT) (Cattell & Cattell, 1963) in een bewerking van Mi­
chels en Verhoeven (1977) De CFT is ontwikkeld met het oog op de hoogst 
mogelijke validiteit op Spearman's 'G' (general mental capacity) en bant in 
hoge mate specifiek culturele leereffecten uit over een grote range van 
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culturele en sociale verschillen De test is afgenomen bij leerlingen van 
twee zesde klassen van de basisschool en drie brugklassen van een brede 
scholengemeenschap LBO/Mavo/Havo Als tweede test voor de meting van in­
telligentie is de Standard Progressive Matrices (Raven, 195Θ) gebruikt De 
test is een enkelvoudige homogene niveautest, de items zijn alle soortge­
lijk en klimmen in moeilijkheid op De test laadt hoog op de 'G'-factor, 
ook zijn er ladingen op de ruimtelijke en perceptuele factoren (nauwkeurig 
waarnemen) De test blijkt redelijk cultuurvrij te zijn (De Zeeuw, 1973) 
De test is afgenomen bij zeven brugklassen van voortgezet onderwijs 
Tabel 5 21 Product-moment correlatiecoeffïcienten tussen EB, AI, VI en 
CFT en Raven 
EB 
AI 
VI 
CFT 
N « 124 
- 06 
- 06 
27** 
Raven 
N = 197 
01 
- 09 
04 
ρ < 01 (tweezijdig) 
Uit de gegevens van tabel 5 21 valt te constateren, dat de concepten van de 
SSAT met geen van de twee maten voor intelligentie samenhangen, met uitzon­
dering van VI, die met de CFT een significant verband laat zien Bovendien 
is de richting van de samenhang tegen de verwachting Deze constatering was 
aanleiding om de samenhang voor jongens en meisjes apart te bepalen (zie 
tabel 5 22 ) 
De richting van de coëfficiënten is niet direct inzichtelijk Het bete-
kent immers, hoe intelligenter de leerlingen, hoe meer vermijdingstendens 
zij voor de 14 schoolse situaties rapporteren Wellicht kan dit verband 
verklaard worden door het feit, dat voor meer intelligente leerlingen de 
taken in de klas niet uitdagend genoeg zijn, omdat zij de taken als te ge-
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Tabel 5 22 Product-moment correlatiecoeffïcienten EB, AI en VI van de SSAT 
en CFT voor jongens (Ν β 84) en meisjes (N * 55) 
EB 
AI 
VI 
CFT 
Jongens 
- 12 
- 17 
22х 
CFT 
meisjes 
05 
01 
30X 
p < 05 (tweezijdig) 
irakkelijk percipieren, waardoor zi] vermijdingstendensen gaan realiseren, 
hetgeen binnen het jaarklassensysteem en frontaal klassikaal onderwijs goed 
voorstelbaar is 
Tenslotte is onderzoek gedaan naar de relatie tussen EB, AI en VI en het 
sociaal milieu van de leerlingen Gartner-Harnach (1972) wijst erop, dat 
prestatie-angst maatschappelijk bepaald is en angst afhankelijk is van so­
ciaal-economische status Angst wordt ook door het 'middleclass'-karakter van 
de school bevorderd Ook Schwarzer (1975) treft significante verschillen 
aan tussen de angstscores van 'middleclass'-leerlingen en 'lowerclass'-
leerlingen De school als 'middleclass'-instituut wordt door de 'lower-
class '-leerlingen als meer bedreigend gepercipieerd, omdat zij aan waarden 
moeten voldoen die hen vreemd zijn Deze samenhangen worden vooral bij jon­
gere leerlingen aangetroffen 
De proefgroep die in deze studie gebruikt is, is samengesteld uit twee 
zesde klassen van een basisschool en vijf brugklassen van twee scholen voor 
voortgezet onderwijs De verwachting is, dat bij de brugklassen de invloed 
van het sociaal milieu minder is dan bij de zesde klassen 
Om praktische redenen is als index voor sociaal milieu het beroep van de 
vader genomen De classificatie is uitgevoerd volgens de beroepsklapper van 
het I T S (Kropman & Van Westerlaak, 1973) 
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Tabel 5.23. Product-moment correlatiecoëfficiënteii tussen EB, AI en VI en 
het beroep van de vader als index voor sociaal milieu voor 
drie doelgroepen. 
EB 
AI 
VI 
2 brugklassen 
school 1 
N = 44 
.00 
.12 
-.22 
3 brugklassen 
school 2 
N = 69 
-.08 
-.03 
.16 
2 zesde 
klassen 
N = 42 
.25 
-.09 
-.07 
De coëfficiënten in tabel 5.23. zijn laag. De richting van de coëfficiënten 
zijn in drie van de acht gevallen tegen de verwachtingen. Bij de zesde 
klassen zijn de relaties tussen de concepten van de SSAT en het sociaal mi-
lieu het meest in overeenstemming met de bevindingen van Schwarzer, hoe ho-
ger het beroep van de vader, hoe hoger de eigen bekwaamheid, hoe lager het 
beroep van de vader, hoe meer evaluatie-angst; hetzelfde geldt voor de ver-
mijdingstendens, met uitzondering voor EB zijn de correlaties zeer laag. 
Bij school 1 vinden we met betrekking tot VI de verwachte tendens terug, 
hoe lager het beroep van de vader, hoe meer vermijdingstendens. Bij school 
2 wordt met betrekking tot VI een tegengesteld beeld aangetroffen, hoe la-
ger het beroep van de vader, hoe minder vermijding. De conclusie van deze 
gegevens ís, dat de invloed van het beroep van de vader ais index voor so-
ciaal milieu gering is op de concepten van de SSAT en dat de relaties een 
niet consistent beeld te zien geven. 
Tenslotte kan de uniciteit van de SSAT bepaald worden aan de hand van de 
meetinstrumenten die in par. 5.2.1. tot en met par. 5.2.5. besproken zijn, 
in het kader van de convergerende validiteit. 
De drie maten van de SSAT, EB, AI en VI, hebben conceptueel verschillen-
de relaties met de FS 5-10, AFS, PMT-k, LM-Gitter en TCM. In eerste instan-
tie ging de aandacht uit naar de convergerende validiteit, het is echter 
ook mogelijk om afhankelijk van de conceptuele betekenis van de schalen te 
wijzen op de discriminante validiteit, waardoor de uniciteit van de SSAT 
ook langs deze weg kan worden onderbouwd. 
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Indien evaluatie-angst en vermijdingstendens een zinvol onderscheid is, 
dan zal de vermijdingstendens (VI) van de SSAT laag moeten samenhangen met 
de componenten van de verschillende angstmeetins trumen ten. Voor evaluatie­
angst (Al) geldt, dat dit concept een geringe samenhang moet vertonen met 
toenaderings- en vermijdingsmotivatie van de verschillende meetinstrumen­
ten. Voor de eigen bekwaamheisscore (EB) geldt, dat er een betekenisvolle 
relatie verwacht mag worden tussen toenaderings-, vermijdingstendensen en 
angst, omdat EB een belangrijke rol speelt in de hertaxatieprocessen en de 
resulterende tendensen van toenadering en vermijding. De aandacht in het 
kader van de divergerende validiteit met de vijf besproken'meetinstrumenten 
gaat vooral uit naar de concepten evaluatie-angst (AI) en vermijdingsten­
dens (VI). 
Met betrekking tot de FS 5-10 (zie tabel 5.3., pag. 148) moet geconsta­
teerd worden, dat VI zeer aanzienlijk met de FS 5-10 (r = .45, significant 
voor ρ < .001) samenhangt. Het divergerend vermogen van VI met de AFS (zie 
tabel 5.5., pag. 152) is goed te noemen, VI hangt gematigd samen met de 
proefwerkangst (PA) en niet met manifeste angst (MA) van de AFS. Schoolon-
lust (SO) van de AFS covarieert niet met AI en wel met VI, hetgeen, gezien 
de omschrijving van schoolonlust als de innerlijke afkeer van leerlingen 
tegen de school en een door negatieve ervaringen veroorzaakte motivatieda­
ling voor taken op school inzichtelijk is. 
Met betrekking tot de versie van de PMT-k zijn opmerkelijke resultaten 
te rapporteren (zie tabel 5.8., pag. 155). AI hangt wel samen in de ver­
wachte richting met de beide faalangstschalen, maar niet met de Ρ schaal. 
VI hangt niet samen met de F- schaal en zeer aanzienlijk met de Ρ schaal, 
г = -.55 (significant voor ρ < .001) en met de F+ schaal, r = -.40 (signi­
ficant voor ρ < .001). 
Met betrekking tot de LM-Gitter (zie tabel 5.9., pag. 158) stoten wij op 
interpretatieproblemen. De HE-factor die toenaderingstendensen meet, hangt 
noch voor jongens, noch voor meisjes samen met EB en VI. Voor FMI en FM2 
vinden wij alleen in de verwachte richting correlaties voor jongens en niet 
voor meisjes. De beide vrees-voor-mislukking-componenten van de LM-Gitter 
hangen voor jongens samen met AI en VI van de SSAT. De conceptuele betekenis 
van FMI en FM2 is van belang voor een juiste interpretatie. FMI is een vrees 
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voor falen, voortkomend uit een laag zelfconcept van eigen bekwaamheid en 
covarieert voor jongens met de drie concepten van de SSAT. FM2 heeft geen 
remmend effect op prestaties en hangt positief met prestaties samen. De 
richting van de correlaties met SSAT-concepten zijn voor jongens gelijk met 
die van FMI. Een afdoende verklaring hiervoor is op grond van deze gegevens 
niet mogelijk en brengt ons ook buiten het kader van deze studie. 
De TCM tenslotte laat zien (zie tabel 5.11. en 5.12., pag. 162), dat er 
een geringe samenhang is tussen AI en TM, hetgeen een onderstreping is van 
het divergerend vermogen van evaluatie-angst ten opzichte van toenaderings-
en vermijdingstendensen. 
De belangrijkste gegevens vanuit het oogpunt van divergerende validiteit 
van AI worden in tabel 5.24. en voor VI in tabel 5.25. weergegeven. 
Tabel 5.24. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen AI en schoolon-
lust, sociale wenselijkheid (AFS), Ρ schaal (versie PMT-k) en 
TM schaal (TCM), 
Al 
SO schaal 
AFS 
N = 214 
.08 
SW schaal 
AFS 
N = 214 
-.06 
F schaal 
versie PMT-k 
N = 73 
-.05 
TM schaal 
TCM 
N = 366 
- . 1 5 M 
ρ < .01 (eenzijdig) 
De coëfficiënten laten zien, dat evaluatie-angst (AI) aanzienlijk divergeert 
met andere concepten die van belang zijn binnen het onderzoek naar motiva-
tie. Evaluatie-angst is onafhankelijk van het prestatiemotief, zoals gemeten 
met een versie van de PMT-k en ook onafhankelijk van toenaderingsmotivatie, 
zoals gemeten met de TCM. Indien evaluatie-angst als index beschouwd wordt 
voor de oriëntatie om mislukking te vermijden, dan blijkt het inderdaad zo 
te zijn, dat beide tendensen relatief onafhankelijk van elkaar zijn. 
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Tabel 5.25. Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen VI en angstclus-
ter (FS 5-10), PA schaal en MA schaal, SW schaal (AFS), F-
schaal (versie PMT-k). 
VI 
Angstcluster 
FS 5-10 
N = 73 
.45 
PA schaal 
AFS 
N = 214 
, ] * * * 
MA schaal 
AFS 
N = 214 
.07 
SW schaal 
AFS 
N = 214 
F- schaal 
versie PMT-k 
N = 73 
-.13X 1 .04 
1 
p < .05 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
De coëfficiënten laten zien, dat vermijdingstendens (VI) aanzienlijk diver-
geert met angstschalen. Een aanzienlijke samenhang wordt wel aangetroffen 
met het angstcluster FS 5-10, deze relatief hoge samenhang bedreigt het di-
vergerend vermogen van VI. Afgezien hiervan is de vermijdingstendens rela-
tief onafhankelijk van angst en heeft zich als een eigen construct bewezen. 
Het onderscheid in de oriëntatie om mislukking te vermijden, dat gemaakt is 
tussen evaluatie-angst en vermijdingstendens wordt door deze gegevens on-
dersteund. 
Samenvattend kan gesteld worden, dat de criteriumvaliditeit van de ex-
tensiteitsscores van de SSAT in zoverre die door deze studies empirisch 
wordt beproefd, de theoretische verwachtingen bevestigt. Het onderscheid in 
evaluatie-angst en vermijdingstendens blijkt ook empirisch zinvol. De eigen 
bekwaamheid blijkt een betekenisvolle rol te spelen bij toenaderings- en 
vermijdingstendensen. 
5.3. Samenvatting en conclusies 
Bij de studies naar de betrouwbaarheid en de criteriumvaliditeit van de 
drie concepten op extensiteitsniveau van de SSAT, zoals in dit hoofdstuk 
zijn gepresenteerd, is een aantal kanttekeningen te plaatsen die vooral be-
trekking hebben op de validiteitsstudies. 
De betrouwbaarheid van de SSAT, uitgedrukt in stabiliteitscoëfficiënten 
en interne consistenties is zeer bevredigend. De validiteitsstudies in 
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convergerende zin zijn langs twee lijnen aangepakt De eerste lijn is het 
bepalen van de samenhang tussen de concepten van de SSAT met verwante ande-
re testen De interpretatieproblemen die ontstaan zijn enerzijds van con-
ceptueel niveau en anderzijds blijken de door de testconstructeurs opgege-
ven interne structuren voor de Nederlandse proefgroepen slechts gedeelte-
lijk repliceerbaar te zijn Bij de LM-Gitter, waarvan de conceptuele bete-
kenis verwant is aan de SSAT, blijken het probleem van methodenvariantie 
(semi-projectieve techniek/directe vragenlijstmethode) en de instabiele 
factorstructuur interpretaties te bemoeilijken 
De tweede lijn is het bepalen van de samenhang tussen de concepten van 
de SSAT met prestatieresultaten Getracht is om, ondanks de bezwaren die 
verbonden zijn aan het gebruik van schoolresultaten, aan te tonen, dat de 
eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en vermijdingstendens op een inzichte-
lijke en consistente wijze met prestatiecriteria samenhangen De drie con-
cepten afzonderlijk verklaren ongeveer 10% van de variantie in schoolre-
sultaten, terwijl vanwege de intercorrelatie van de drie concepten deze ge-
zamenlijk rond de 20% van de variantie in schoolresultaten verklaren 
Daarna is gepoogd om aan te tonen, dat EB, AI en VI voldoen aan het uni-
citeitsprmcipe door hun divergerend vermogen van met name AI en VI aan te 
tonen Hoewel er nog vele vragen zijn rondom de relatie van EB, AI en VI 
met externe criteria (prestatieresultaten) is een van de eerste behoeften 
na deze validiteitsstudies om onderzoek te doen naar de relatie met theo-
rie-nabije criteria, zoals aspiratieniveau, persistentie en intensiteit. 
De voorlopige conclusie na deze validiteitsonderzoekingen is, dat de 
SSAT een betrouwbaar en valide meetinstrument ie binnen het situatiebereik 
van de klas Door gebruik te maken van de interne structuur van het instru-
ment kunnen schoolprestaties inzichtelijk geïnterpreteerd worden en kunnen 
leerlingen met storende evaluatie-angst en vermijdingstendens gediagnosti-
ceerd worden. 
In hoofdstuk 6 zal worden ingegaan op de vraag of de extensiteitsscores 
van de SSAT voldoende sensitief zijn om veranderingen die door interventies 
zijn gepoogd te bewerkstelligen ook zijn waar te nemen in de scores. Het 
vaststellen van effecten in de motivationele structuur van de leerlingen 
die een trainingsprogramma hebben gehad, is het hoofddoel geweest van de 
ontwikkeling van de SSAT. Op deze problematiek zal in het nu volgende 
hoofdstuk uitvoerig worden ingegaan. 
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HOOFDSTUK VI: EXPLQRATIEVE STUDIES NAAR DE SENSITIVITEIT VAN DE SSAT ONDER 
INVLOED VAN TRAININGSPROGRAMMA'S 
De SSAT ís ontwikkeld met het doel om de effecten van motivatietrainin-
gen bij leerlingen vast te stellen. In dit hoofdstuk zal ingegaan worden op 
de vraag of met de SSAT de veranderingen die door interventieprogramma's 
beoogd worden in de motivatiestructuur van de leerlingen geregistreerd kun-
nen worden. 
Deze vraag brengt een aantal onderzoeksproblemen met zich mee, waarvoor 
in de schoolpraktijk niet altijd begrip is. Het sensitiviteitscriterium 
(McClelland, 1971) vereist van een meetinstrument, dat het fluctueert of 
systematisch verandert, al naar gelang het gedrag, waarvan verondersteld 
wordt dat de maat een index is, aanwezig is, afwezig is of verandert. In de 
experimentele validiteitsstudies van de TAT (McClelland et al., 1949) werd 
de sterkte van het prestatiemotief beïnvloed via het experimenteel indice-
ren van succes en mislukking. Succes zou de behoefte aan presteren vermin-
deren, mislukking zou de behoefte aanwakkeren. De valideringsexperimenten 
naar de sensitiviteit van de TAT bestonden uit het manipuleren van op pres-
tatie georiënteerde condities en neutrale condities (zie par. 1.З.1.). De 
TAT-verhalen, geschreven in de prestatiegerichte conditie, bleken meer ui­
tingen te bevatten die duiden op prestatiethematiek dan de verhalen die in 
de neutrale conditie waren geschreven. Hiermee was aangetoond, dat de expe­
rimenteel gemanipuleerde behoefte tot presteren op valide wijze met de TAT 
gemeten kon worden en dat de TAT dus sensitief genoeg was om de behoefte 
tot presteren te registreren. 
In laboratoriumexperimenten zijn de condities die gemanipuleerd worden, 
mits goed uitgevoerd, onder controle, waardoor causale relaties gelegd kun­
nen worden; in dit geval tussen de behoefte om te presteren en de motiefme­
ting. Zo een opzet heeft ook zijn beperkingen, immers de inzichten worden 
verkregen in kunstmatig opgezette experimentele situaties, waardoor de eco­
logische validiteit (Bracht & Glass, 1968) van veel van dergelijke experi­
menten voor het leren, zoals dat in de klas plaatsvindt, betrekkelijk ge­
ring is. De verkregen resultaten zijn bovendien niet zonder meer overdraag­
baar, waardoor er een kloof ontstaat tussen theoretische inzichten en toe-
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pasbaarheid in de praktijk 
In twee veldexpenmentele interventiestudies die gebruikt kunnen worden 
om de mate van sensitiviteit van de S5AT na te gaan, is geprobeerd om ge-* 
leid door de opvatting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem 
het motivatieprobleem van de leerlingen in de klas aan te pakken Vanwege 
het veldexpenmentele karakter is de causale relatie tussen de uitgevoerde 
interventie en het meetresultaat moeilijk eenduidig te leggen Crossvalida-
tie onderzoek zal moeten aantonen of er sprake is van een systematisch ef-
fect in de motivatiestructuur van de leerlingen, dat door de interventie 
wordt veroorzaakt en door het meetinstrument wordt geregistreerd 
Een tweede probleem is, dat nog te valideren interventieprogramma's ge-
bruikt worden om de sensitiviteit van een nog te valideren meetinstrument 
aan te tonen Dit probleem heeft het karakter van een vicieuze cirkel, 
waaruit niet gemakkelijk te ontkomen valt De sensitiviteit van een meetin-
strument voor het vaststellen van het functioneren van leerlingen in taak-
situaties tijdens de les, kan immers alleen maar aangetoond worden door het 
uitvoeren van een interventie die congruent is aan de gekozen motivatiethe-
orie en waarop ook het meetinstrument zich baseert Een door de theorie ge-
leide interventie die de belangrijke componenten van de motivatiestructuur 
bij leerlingen tracht te wijzigen, kan informatie geven over de sensitivi-
teit van een meetinstrument, te meer als de veranderingen van de motief-
structuur in de theoretisch verwachte richting zijn Vanwege het doel van 
de SSAT is voor deze weg gekozen 
Het zal duidelijk zijn, dat deze twee veldexpenmentele studies als een 
eerste aanzet beschouwd moeten worden in het onderzoeksproces naar de sen-
sitiviteit van de SSAT Op grond van ervaringen die in beide interventies 
zijn opgedaan, is de sterke indruk ontstaan, dat voor het onderwijsprak-
tijkveld dit soort interventies te lang uitblijven, terwijl ze voor de on-
derzoeker te snel komen Dit betekent, dat de controle, ondanks alle maat-
regelen, die in het onderzoeksdesign genomen worden, toch te kort schieten 
om de onderzoeker in staat te stellen eenduidige relaties aan te wijzen 
tussen interventieprogramma's en motiefmeting 
Uit de literatuur zijn voorbeelden bekend van motivatieprogramma's, die 
tot doel hadden om de motivatiestructuur van leerlingen te wijzigen (McClel-
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land & Steele» 1972; Alschuler, 1973; DeCharms, 1976; Krug & Hanel, 1976) 
en met behulp waarvan het bovendien mogelijk was de effecten van de inter-
ventie op het gedrag van de leerlingen vast te stellen. Een nog nauwelijks 
opgelost probleem daarbij is de vraag naar het evaluatiecriterium. Wat moe-
ten leerlingen na een motivatieprogramma tijdens de les aan gedrag verto-
nen, wil er sprake zijn van effecten van het programma? Over het criterium 
schoolresultaten zijn reeds opmerkingen gemaakt, waaruit duidelijk wordt, 
dat dit criterium minder geschikt is. Criteria als controle over de leerom-
geving, de werkelijk bestede tijd, de hoeveelheid taken die de leerling af-
maakt, zijn daarentegen veelbelovende criteria (Wang, 1980), die op ge-
dragsniveau van de leerlingen zijn vast te stellen. Meer geïndividualiseerd 
onderwijs (Wang, 1979, 1978) biedt betere mogelijkheden om dit gedrag te 
realiseren dan frontaal klassikaal onderwijs. 
In het Nederlands onderwijssysteem, waarin in het algemeen voortgezet 
onderwijs frontaal klassikaal onderwijs regel is, zijn deze veelbelovende 
criteria moeilijk vast te stellen. McClelland (1973) heeft een uitgebreide 
discussie gevoerd over de effecten van motivatietrainingen. Een ding bleek 
overduidelijk: systematische effecten op schoolresultaten werden zelden ge-
vonden. 
In het kader van deze studie naar de sensitiviteit van de SSAT beperken 
wij ons tot de effecten op de concepten van de SSAT op extensiteitsniveau. 
Het gaat dus om de effecten op de eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en 
vermijdingstendens, zoals die vastgesteld worden in de 14 situaties van de 
SSAT. 
6.1. Moti.ygt'ie-train-ingspvogvamma's in het kader van het ondenûijs 
In de motivatieliteratuur zijn verschillende motivatie-trainingsprogram-
ma's in het kader van het onderwijs ontwikkeld. 
Het programma van McClelland (1965) is het oudste en meest bekende trai-
ningsprogramma, de latere programma's ontlenen zowel strategieën als onder-
delen aan dit programma. De programma's van Alschuler (1970, 1973) en van 
McClelland en Steele (1972) zijn in hoofdzaak gebaseerd op de motivatiethe-
orie van McClelland, deze programma's rich ten zich voornamelijk op leerlin-
gen. 
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Het motivatieprogramma van DeCharms (1976) ontleent verschillende pro-
gramma-onderdelen aan de training van McClelland, maar heeft een andere 
theoretische oriëntatie. DeCharms benadrukt de zelfcontrole van de leerlin-
gen over hun prestaties en probeert dit te bereiken door leerlingen te 
trainen om 'origins' (persoonlijke veroorzakers) te zijn. De docenten wor-
den getraind om in hun klas een werkklimaat te realiseren, waarbinnen leer-
lingen zichzelf als veroorzaker van het eigen leerresultaat kunnen beleven. 
Wang (1976, 1978), Wang en Weisstein (1979) ontwikkelden een onderwijs-
strategie die de controle van de leerlingen over hun eigen leren maximali-
seert. Hun doel is de bekwaamheid van de leerlingen te vergroten om een 
toenemende controle over de eigen leeromgeving te verkrijgen en het eigen 
leren te organiseren. 
Het motivatie-trainingsprogramma van Krug en Hanel (1976) is conceptueel 
gebaseerd op het systeem van zelfbevestiging in taaksituaties van Heckhau-
sen (1974, 1975). Een belangrijk onderdeel van de training is het aanleren 
van zelfcontroletechnieken en het veranderen van de attributionele voorin-
genomenheden van vooral de attributiepatronen na falen. Resultaten van 
Dweck (1975), Dweck en Goetz (197B), Andrews en Debus (1978) wijzen op de 
mogelijkheden, die er zijn om de attribueringen van leerlingen in gunstige 
zin te wijzigen. 
In het kader van het onderzoeksproject 'Motivatie in het voortgezet on-
derwijs' (SVO 0388) zijn twee trainingsprogramma's ontwikkeld, nl. een do-
centenprogramma en een leerlingenprogramma. Beide programma's zijn concep-
tueel gebaseerd op het systeem van zelfbevestiging in taaksituaties, onder-
delen en strategieën zijn gedeeltelijk ontleend aan bestaande motivatie-
programma's. Alvorens in te gaan op deze twee trainingsprogramma's zullen 
eerst in het kort de trainingsprogramma's van McClelland, DeCharms en Krug 
en Hanel aan de orde worden gesteld. Het doel hiervan is tweeledig. Ener-
zijds wordt door deze beschrijvingen gepoogd de begripsvaliditeit van het 
docenten- en leerlingenprogramma te ondersteunen, anderzijds kan door deze 
beschrijvingen meer bekendheid gegeven worden aan programma's die elders 
met succes voor het onderwijs zijn ontwikkeld en uitgevoerd. 
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6.1.1. Het trainingsprogramma van McClelland 
De doelgroep van de trainingsprogramma's in de traditie van McClelland 
wordt gevormd door leerlingen die op basis van vrijwilligheid hun motivatie 
willen verhogen. De leeftijd van de doelgroep varieert van 11 tot 17 jaar-
De selectie van de leerlingen wordt zeer verschillend aangepakt. Soms wordt 
aan een groep leerlingen van een school gevraagd om aan het project mee te 
doen. Een andere keer worden bij de deelnemers verwachtingen gewekt door 
bijvoorbeeld te zeggen, dat het project bedoeld is om ongebruikte mogelijk-
heden die men bezit, te ontwikkelen, of dat deze cursus zeer belangrijk ís 
om in het latere beroep succes te hebben. Geprobeerd wordt om de cursus in 
de ogen van de deelnemers belangrijk te maken. Voorop staat wel, dat de 
deelnemers op vrijwillige basis deelnemen. 
De training wordt steeds gegegeven door een getrainde projectstaf, 
meestal buiten de gewone lestijd om, in de weekends en in de zomervakan-
ties. De trainingen zijn intensief en relatief kort. Zij duren drie tot 
tien dagen met een maximum van drie à vier weken (in het totaal 20 tot 40 
uur). 
Het doel van de trainingen is de leer- en prestatiebereidheid van de 
leerlingen te bevorderen, dat wil zeggen de bereidheid te wekken om inten-
siever te werken en overeenkomstig de eigen begaafdheid te presteren. De 
theoretische concepten van de training zijn terug te voeren op de motiva-
tietheorie van McClelland (1965), die ervan uit gaat, dat prestatiegemoti-
veerde personen worden gekenmerkt door een patroon van prestatiegeoriën-
teerd denken, handelen en beleven. De behoefte aan presteren en de daaraan 
gekoppelde gedragingen worden voor de deelnemers verhelderd. Elke training 
bestaat uit vier componenten, waarvan de eerste drie rechtstreeks op de mo-
tivatietheorie zijn terug te voeren en de vierde aangeeft hoe het geleerde 
tijdens de training in het werk van alledag doorgevoerd kan worden. De vier 
componenten zijn: 
- het inzicht geven in het complexe verschijnsel prestatie; 
- de zelfervaring en zelfconfrontatie met de eigen prestatiebehoeften; 
- het stellen van doelen, met name de vraag aan welke kwaliteiten een stra-
tegie moet voldoen om doelen die men nastreeft te bereiken; 
- de ondersteuning vanuit de omgeving om de motiefverandering een kans te 
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geven. 
In de eerste component van de training wordt de deelnener vertrouwd 
gemaakt met de aspecten van taakgedrag en krijgt hij/zij inzicht in het 
functioneren van de eigen motieven ín taaksituaties. Om meer inzicht te 
krijgen in de eigen belevings- en gedachtenwereld ten aanzien van presta-
ties, wordt gebruik gemaakt van de TAT-verhalen, die door de deelnemers 
zelf worden geschreven en geanalyseerd. Men laat de deelnemers films zien 
van mensen die gemotiveerd zijn en succes hebben om daardoor duidelijk te 
maken, hoe het patroon van prestatiegeoriënteerd denken, handelen en bele-
ven eruit ziet. Men probeert tevens het belang van de training voor de 
persoon zelf te benadrukken, omdat het van belang is, dat voor het tot 
stand komen van een verandering de persoon de verandering zelf wenst en in 
de verandering gelooft. 
Om de gewenste veranderingsbereidheid te bereiken, beantwoorden de 
deelnemers vragen als 'wie ben ik?', 'waarom neem ik aan de cursus deel?', 
'welke motieven zijn voor mijzelf van belang?', 'hoe ervaar ik mijzelf?', 
'hoe ervaren de anderen mij?'. Door deze confrontatie met zichzelf en de 
ander krijgen de deelnemers duidelijker voor ogen wat de betekenis van het 
prestatiemotief is ín hun eigen leven. 
In de tweede component van de training staat de eigen ervaring van de 
deelnemers centraal. Door middel van opdrachten in spelvorm krijgen de 
deelnemers inzicht in de werking van de eigen motieven en de wijze waarop 
motieven beïnvloed worden door bijvoorbeeld medegroepsleden. Een van de 
bekendste spelen is het ringwerpspel. Het ringwerpspel wordt individueel-
privé, individueel met toeschouwers en in teamverband met toeschouwers ge-
speeld. De opdracht van het spel is om ringen over een piek te werpen. De 
afstand van waaruit men gooit is vrij. Aan de deelnemers wordt nu duidelijk 
gemaakt, hoe het eigen gedrag in het spel beïnvloed wordt door de drie con-
dities. De deelnemers ervaren zelf in dit spel, hoe zij beslissen, op welke 
afstand zij gaan gooien, wat de gevoelens zijn bij een treffer of een mis-
ser en welke verwachtingen zij bij een volgende poging hebben. 
De ervaringen die de deelnemers opdoen tijdens de spelen worden gebruikt 
om hen duidelijk te maken, hoe zij zichzelf gedragen in taaksituaties» hoe 
zij gebruik maken van informatie en hoe zij in de ogen van anderen functio-
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neren 
In de derde component van de training staat een van de meebt centrale 
begrippen in de motivatietheorie, namelijk het doelstellmgengedrag, cen-
traal De deelnemers ontwikkelen in deze fase van de training een strategie 
om de eigen doelen te bereiken, hetgeen de eigen mogelijkheden vergroot om 
de eigen actie te plannen De strategie die men leert om de eigen actie te 
plannen, kan als volgt worden aangegeven 
- Schrijf je eigen doel zo nauwkeurig mogelijk op 
- Wanneer vind je, dat je je doel bereikt hebt9 
- Hoe stel je vast, of het een succes of een mislukking is9 
- Met wie vergelijk je je resultaten7 
- Hoe belangrijk is het voor je om je doel te bereiken7 
- Hoe groot is de kane, dat het je lukt7 
- Is er een mogelijkheid, dat het je niet lukt7 
- Hoe voel je je als je je doel bereikt hebt7 
- Hoe voel je je als je je doel niet bereikt hebt7 
- Welke persoonlijke tekortkomingen zie je7 
- Welke hindernissen in je omgeving zie je7 
- Wat valt er te leren uit je successen en mislukkingen uit het verleden7 
- Schrijf de achtereenvolgende stappen op, die je onderneemt om je doel te 
bereiken 
De deelnemers oefenen deze actiestrategie door doelen die zij voor ogen 
hebben op deze wijze meer concreet te maken De deelnemers ondersteunen el-
kaar hierbij Dit brengt ons bij de vierde component van de training 
Als vierde component wordt de sociale ondersteuning beschouwd Omdat ie-
dere zelfverandering onzekerheid oproept, vindt de training plaats in een 
ontspannen sfeer De leiding van de training probeert de richtlijnen, die 
Rogers (1961) geeft, te realiseren Zij geven geen kritiek, beoordelen noch 
veroordelen gedrag in het verleden Zij proberen de deelnemers niet in de 
gewenste richting te dringen Zij zijn behulpzaam voor de deelnemers om de 
eigen situatie te verhelderen Zij treden de deelnemers tegemoet als perso-
nen die hun eigen leven kunnen sturen Twee principes staan centraal bij de 
hulp die zij aan de deelnemers geven 
- Help de persoon om op zijn eigen manier te werken aan de ontwikkeling van 
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zijn persoonlijke motivatie. 
- Accepteer de wijze, waarop hij werkt aan zijn persoonlijke motivatie. 
Alschuler (1973) formuleert zes vuistregels, die hij in zijn trainingen 
gebruikt om bij leerlingen motieven te veranderen. Deze vuiatregels verdui-
delijken de uitgangspunten van de motivatietraining in de McClelland-tradi-
tie en hebben een rol gespeeld bij de constructie van het eigen motivatie-
programma. 
- Probeer de aandacht van de leerlingen te krijgen en vast te houden door 
tamelijk nieuwe leersituaties voor hen te organiseren. 
- Geef aan de leerlingen gelegenheid om intensief te experimenteren met de 
gedachten, gevoelens en de gedragingen die bij het motief horen. 
- Help de leerlingen erbij om het motief, dat zij in een spel zelf hebben 
ervaren, helder en duidelijk te conceptualiseren. 
- Maak het voor de leerlingen mogelijk om het motief intellectueel te rela-
teren aan hun dominante waardegebieden, hun ideaal zelfbeeld en aan de 
eisen van hun leefsituatie. 
- Begeleid de leerlingen bij het in praktijk brengen van gedachten, gevoe-
lens en gedragingen die georiënteerd zijn op het toepassen van de doel-
stellingenstrategie . 
- Probeer via een strategie van geleidelijkheid de leerlingen in toenemende 
mate zelfverantwoordelijkheid te laten dragen voor eigen gedrag in taak-
situaties. 
De groep rond McClelland heeft weinig pogingen gedaan om deze bevorde-
rende aspecten te vertalen in docentengedragingen. Als mogelijke verkla-
ring, dat zij dit niet gedaan hebben, kan aangegeven worden, dat de doel-
groep van de trainingen vooral leerlingen waren, die in hun vrije tijd ge-
traind werden. 
De effecten van de trainingen op de schoolse prestaties, zijn niet dui-
delijk aan te wijzen, wel zijn er veranderingen te constateren in de bui-
tenschoolse activiteiten. Voor jongens blijken de trainingen meer effect te 
hebben dan voor meisjes (McClelland, 1973). 
6.1.2. Het training'Sprogramma van De Charms 
Het trainingsprogramma van DeChanns (1976) is geïnspireerd door trainin-
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gen van McClelland. De belangrijkste verschillen liggen in het feit, dat 
het programma in het onderwijs geïntegreerd is en zich vooral richt om het 
beleven van de eigen veroorzaking te vergroten ('origin'-gedrag). De doel-
groep waren de docenten en hun leerlingen in de zesde en zevende klas van 
scholen die door negerkinderen werden bezocht. Het aantal leerlingen per 
klas was ongeveer 35. Aan het project deden 11 scholen mee, 32 klassen en 
ongeveer 1200 leerlingen. Zestien docenten werden met hun klassen getraind 
(experimentele groep), de overige 16 fungeerden als controlegroep. 
Als docenten leerlingen willen helpen om zich als persoonlijke veroor-
zaker ('origin') te voelen, dan moeten zij voor de leerlingen mogelijkhe-
den scheppen, dat zij 
- zichzelf realistische doelen kunnen stellen; 
- de sterke en zwakke kanten van zichzelf leren kennen (concept van eigen 
bekwaamheid); 
- zelf strategieën kunnen gebruiken om de eigen doelen te bereiken; 
- zelf informatie kunnen inwinnen of het doel bereikt is, dat wil zeggen, 
of de handelingen het gewenste effect hebben. 
DeCharms traint docenten die zelf samen met hun leerlingen aan de moti-
vatie gaan werken. De docenten integreren de ervaringen van de training in 
hun dagelijkse lespraktijk. De benadering van DeCharms laat zien, dat mo-
tivatietrainingen aanzienlijke effecten hebben op de schoolresultaten van 
de leerlingen, als de geleerde strategieën door de docenten goed worden 
begrepen en als zij de nieuwe ervaringen weten te integreren in hun norma-
le werk in de klas door het jaar heen. De docenten en de projectstaf komen 
regelmatig bij elkaar om te overleggen hoe het programma in de les uitge-
voerd moet worden. De leden van de projectstaf treden niet op als deskun-
digen, die aan de docenten vertellen wat en hoe ze het moeten doen. Ge-
trouw aan de eigen uitgangspunten benaderen zij de docenten als 'origins', 
waarbij de begeleiding van en het overleg met de docenten model staan voor 
hoe de docenten op hun beurt hun leerlingen kunnen begeleiden. Alle oefe-
ningen van de training en het werk in de klas centreren zich rond vier 
concepten: 
- concept van de eigen bekwaamheid; 
- pres tatiegemotiveerd gedrag ; 
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- het stellen van realistische doelen; 
- het beleven van de eigen veroorzaking (origin-gedrag). 
Sommige klassen werden twee jaar begeleid. Naarmate de begeleiding lan-
ger duurde, groeide in de klassen meer een klimaat, waarbinnen het beleven 
van de eigen veroorzaking mogelijk werd. In een klas waar de beleving van 
de eigen veroorzaking mogelijk is, heerst een 'origin'-klimaat, in een 
klas waar dit niet mogelijk is, worden de leerlingen als pionnen (pawns) 
behandeld, hetgeen betekent, dat zij zichzelf niet kunnen beleven als per-
soonlijke veroorzaker, maar zich afhankelijk voelen van machtige anderen. 
Als kenmerken voor het 'origin' klimaat in de klas noemt DeCharms: 
- De leerlingen tonen persoonlijke en gezamenlijke verantwoordelijkheid. 
- De docent/leerling-verhouding kenmerkt zich door wederzijds respect en 
vertrouwen. 
- De leerlingen kennen de regels in de klas, waaraan zij zich te houden 
hebben. 
- De leerlingen voelen zich op hun gemak, omdat het gedrag van de docent 
voorspelbaar is. 
- Omdat de leerlingen zelf de klasregela helpen bepalen, maken zij deze 
regels op den duur tot regels van zichzelf. 
- De docent hoeft de leerlingen op den duur minder te controleren, omdat 
de leerlingen zichzelf controleren. 
- De docent kan gerust gezag gebruiken en eisen stellen aan de leerlingen 
zonder dat de leerlingen zich als 'pawns' behandeld voelen, als voor hen 
duidelijk is, waarom het gezag gebruikt wordt en waarom de eisen gesteld 
worden. In dit geval zijn het gezag en de eisen instrumenteel van aard 
en behulpzaam om de eigen doelen te bereiken. 
Tijdens de training van de docenten gebruikt DeCharms simulaties om de 
docenten te laten ervaren, wat het betekent voor de persoon om als 'origin' 
of als 'pawn' behandeld te worden en welke effecten beide benaderingen heb-
ben. Een voorbeeld is het 'origin-pawn' spel (DeCharms, 1976, pag. 57-59). 
In dit spel ervaren de deelnemers door welke factoren zij zich machteloos 
voelen en niet in staat zijn om hun eigen lot te bepalen, waardoor zij zich 
niet meer verantwoordelijk voelen voor hun eigen resultaat. 
Een van de belangrijkste vragen voor docenten is, 'hoe kan ik leerlingen 
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helpen om hun persoonlijke verantwoordelijkheid te ontwikkelen?1. Volgens 
DeCharms kan een docent de persoonlijke verantwoordelijkheid van een leer-
ling beïnvloeden door hem/haar de gelegenheid te geven zich als 'origin' 
te gedragen en door hem/haar niet te behandelen als een 'pawn'. Arbitraire 
regels zonder uitleg, veel werk, dat weinig nadenken vereist en de vrees 
voor straf zijn allemaal voorbeelden van gedragingen waarbij de controle 
meer bij de leraar dan bij de leerling ligt. Het resultaat hiervan is, dat 
de leerling zich als een 'pawn' voelt en zich als een 'pawn' gaat gedra-
gen. Twee kenmerkende reacties op dit soort controle zijn: 
- gedrag dat accepteert en zich conformeert; 
- gedrag dat er tegen in opstand komt. 
In ieder geval worden de vrijheid van de leerlingen, hun inventiviteit en 
productief gedrag onderdrukt. 
Docenten kunnen hun leerlingen helpen om persoonlijke verantwoordelijk-
heid te ontwikkelen door hen geleidelijk aan meer controle over hun eigen 
leergedrag te geven. Een ideale strategie is om eerst te voorzien in vei-
ligheid, structuur en aanwijzingen, en daarna, door het loslaten van ex-
terne controle, aan de leerlingen verantwoordelijkheid te geven. De docent 
die een klimaat van openheid en vertrouwen weet te scheppen, die de leer-
lingen eerder ziet als unieke personen dan als marionetten, waaraan naar 
believen getrokken wordt, die de juiste hoeveelheid structuur en hulp 
geeft, kan volgens DeCharms in de leerlingen het gevoel ontwikkelen, dat 
zij zelf bekwaam zijn om hun eigen leven te sturen. 
De effecten van deze aanpak op docenten en leerlingen waren verrassend. 
De docenten realiseerden zelf meer 'origin'-gedrag in hun klas. De ge-
trainde docenten kwamen binnen het schoolsysteem op meer verantwoordelijke 
posten dan niet getrainde docenten. De leerlingen gingen meer gedrag ver-
tonen in de richting van een 'origin', dat wil zeggen, voelden zich ver-
antwoordelijk voor het eigen gedragsresultaat. De schoolprestaties van de 
getrainde leerlingen gingen omhoog. Zij spijbelden minder, kwamen minder 
vaak te laat op school dan niet getrainde leerlingen. Blijkbaar kunnen de 
getrainde docenten in hun klas een klimaat realiseren, dat gunstig is om 
gemotiveerd gedrag bij leerlingen te actualiseren. De veranderingen die in 
de motivatiestructuur van de leerlingen ontstaan, worden vanuit de orage-
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ving ondersteund. Hierdoor kunnen de nieuw verworven structuren zich binnen 
de leerlingen stabiliseren, hetgeen uiteindelijk de verklaring is voor de 
gunstige effecten op schoolresultaten. 
6.1.3. Het trainingsprogramna van Krug en Hanel 
In het programma van Krug en Hanel (1976) wordt prestatiemotivatie in 
navolging van Heckhausen (1974, 1975) opgevat als een systeem van zelfbe-
vestiging. In deze theoretische opvatting wordt de nadruk gelegd op het in-
formatie-aspect en de cognitieve processen, die hierbij een rol spelen. De 
componenten van het systeem van zelfbevestiging zijn taakconfrontatie, 
doelstelling, uitvoering, resultaten, attribuering, affectbeleving en anti-
cipatie (zie par. 2.2.). 
Het doel van de training is om een verandering van de cognitieve proces-
sen te bereiken door het negatieve cirkelproces van zelfbevestiging te 
doorbreken door de volgende drie concepten uit het systeem van zelfbevesti-
ging als volgt te herstructureren, nl.: 
- Leerlingen moeten, gezien de eigen capaciteiten, realistische doelen le-
ren stellen. 
- Het concept van eigen bekwaamheid bij leerlingen moet vergroot worden 
door een gunstiger attribueringsproces. 
- Leerlingen moeten een positiever zelfbevestiging gaan beleven na succes 
en na mislukking, waardoor de aantrekkingskracht van prestatiegeoriën-
teerd gedrag bij hen groter wordt (Krug, 1976). 
Om het gedrag te veranderen wordt gebruik gemaakt van verschillende 
technieken: 
- het herhaald oefenen van de gewenste gedragswijzen; 
- het versterken van het gewenste gedrag door goedkeuring en waardering van 
de trainers; 
- het modelleren door het observeren van het gedrag van de trainers en de 
andere deelnemers ; 
- de zelfobservatie en zelfcontrole door het verbaliseren van eigen rolge-
drag en van de eigen cognities die een rol spelen in taaksituaties. 
Deze laatste techniek steunt op de ideeën van Meichenbaum en Goodman (1971) 
en wordt 'spreken in jezelf' genoemd. 
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Het begrip 'spreken in jezelf' is afkomstig van Vygotsky (1962) en be­
rust op dezelfde traditie als de theorie van het stapsgewijs handelen uit 
de onderwijsleertheorie van Gal'perin (1978). Bij de taalontwikkeling van 
het kind treedt het verschijnsel op, dat het kind vanaf ongeveer twee jaar 
hardop praat ter begeleiding van zijn handelen. Dit handelcn-met-spreken, 
dit verbaal maken van de activiteit, geeft steun aan de activiteit. Na 
verloop van tijd raakt deze эргаак geïnternaliseerd, maar bij problemen 
treedt ook bij oudere kinderen weer een verschuiving op van innorlijk naar 
een hardop gesproken vorm van spreken voor zichzelf. 
Deze gedachte van cognitieve zelfsturing door spreken in jezelf, is 
door Meichenbaum en Goodman (1971) uitgewerkt in een trainingsprogramma om 
te impulsieve kinderen meer zelfcontrole op hun handelen te geven. Deze 
zelfcontrole werd bijgebracht door observerend leren: een model voerde 
voor de kinderen hardop denkend een taak uit, die de kinderen later even-
eens hardop denkend moesten uitvoeren. Daarna moest de taak met behulp van 
innerlijk spreken worden uitgevoerd. Deze cognitieve zelfsturing bleek het 
gedrag van impulsieve kinderen significant te veranderen. Later paste Mei-
chenbaum (1975) dit beginsel van 'spreken in jezelf om een grotere zelfcon-
trole te ontwikkelen' toe bij studenten met het doel hun creativiteit te 
vergroten en om hen te leren met stress om te gaan (Meichenbaum, Turk & 
Burnstein, 1975) (zie par. 6.3.). 
De trainingsbijeenkomsten verlopen globaal genomen als volgt (Krug & Ha-
n d , 1976): 
- De trainings leider neemt de oefening van de vorige bijeenkomst op of 
leidt een nieuwe opgave ín. 
- De deelnemers discussiëren met de trainingsleider, waarop bij de oplos-
sing van de opgave gelet moet worden, waarvan een goede prestatie afhangt 
en hoe moeilijk de opgave is. 
- De trainingsleider doet de opgave voor, waarbij hij erop let, dat de pun-
ten die bediscussieerd zijn naar voren komen en waarbij hij voor, tij-
dens en na het werken aan de opgaven alle motiefrelevante cognities en 
affecten (verwachtingen, voornemens, affecten, oplossingsstrategieën, 
oorzaaktoeschrijvingen) verbaliseert, zoals 
. wat heb ik tot nog toe bereikt? 
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wat wil ik de volgende keer bereiken9 
hoe sterk moet ik mij daarvoor mspannen' 
waaraan lag mijn succes7 
hoe blij ben ik met mijn prestatie7 
in welke mate zal ik mij over een volgend succes verheugen9 
De trainmgsleider stelt zich bij deze demonstratie niet als een onfeil-
baar model op, maar plant bewust mislukkingen in Op deze wijze zullen 
zowel bij succes als bij mislukking gunstiger doelstellingsattribuerings-
en zelfbevestigingsgedrag opgeroepen worden (Meichenbaum, Turk & Burn-
stein, 1975) 
- Iedere deelnemer probeert daarop achtereenvolgens de opgaven zelfstandig 
op te lossen De andere deelnemers kijken toe De trainingsleider let er-
op, dat bij de uitvoering geen fouten insluipen en dat iedere deelnemer 
op een wijze die past bij zijn uitvoering verbaliseert Door deze werk-
wijze staat niet alleen de trainer, maar ook iedere deelnemer model voor 
de beoogde gedragswijzen en kan ieder het eigen gedrag hieraan afmeten. 
- Een korte discussie over de gedragingen, zoals die zijn vertoond door de 
deelnemers. De trainingsleider wijst er nog eenmaal op, waar het er bij 
deze opgave op aankomt en doet eventueel de opgave nog eenmaal voor 
- De deelnemers werken ieder voor zich de opgaven enige keren door Over-
eenkomstig de instructie verbaliseren zij zachtjes of voor zichzelf 
(spreken in jezelf) de relevante cognities 
Voor en na het werken aan de opgaven worden doelstellingen, geantici-
peerde gevoelens, waargenomen causale toeschrijvingen en de feitelijke 
prestaties geprotocolleerd 
De doelgroep van de trainingen werd gevormd door leerlingen van de vier-
de klas basisschool Deze leerlingen waren mislukkingsgemotivecrd (vastge-
steld met de LM-Gitter) en behaalden lagere schoolprestaties dan gezien hun 
begaafdheid verwacht mocht worden Krug en Hanel karakteriseerden deze 
leerlingen als onderpresteerders. 
Het trainingsprogramma vond op school plaats in het kader van bijlessen 
Onderbroken door de kerstvakantie, strekte de training zich over 4^ maand 
uit In het totaal waren er 16 bijeenkomsten, waarvan de meeste een lesuur 
in beslag namen 
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De opdrachten en taken in de training hadden aanvankelijk veinig betrek-
king op schoolse taken, in de tweede helft van de cursus richtten de taken 
zich meer op schools leren. In de eerste helft van de training koos men 
voor weinig schoolse taken om de interesse van de deelnemende leerlingen te 
wekken en de training niet te 'belasten' met schools leren. In de tweede 
helft van de training koos men voor meer schoolse taken om de transfer naar 
de schoolpraktijk van alledag te vergemakkelijken. 
De effecten van deze training waren zeer bemoedigend. De getrainde groep 
leerlingen verschilde na training significant in doelstellingengedrag, at-
tribuering en zelfbevestiging. Er was ook sprake van een duidelijke motief-
verandering, gemeten met de LM-Gitter (Schmalt, 1976a) zowel wat betreft de 
HE als de FMI en FM2 componenten (Krug & Hanel, 1976). Er waren echter geen 
verbeteringen in schoolresultaten aan te wijzen. Het programma van Krug en 
Hanel was een door de theorie geleide interventie, waarbij de meest belang-
rijke concepten van het systeem van zelfbevestiging in oefeningen waren ge-
operationaliseerd. Op de getrainde concepten vonden zij een duidelijke ver-
betering. Het probleem van de transfer, namelijk dat leerlingen het geleer-
de in de training ook toepassen in de schoolsituaties van alledag, waardoor 
hun prestaties verbeteren, werd door Krug en Hanel niet opgelost. 
6.2. Het Nijmeegse trainingsprogramma voor docenten 
In deze paragraaf zal eerst ingegaan worden op de concepten en strate-
gieën waarop het Nijmeegse trainingsprogramma voor docenten is gebaseerd. 
Vervolgens zal een beschrijving gegeven worden van het programma. Daarna 
zal ingegaan worden op de bereikte effecten en tenslotte zal in een discus-
sie ingegaan worden op de ervaren tekorten van het programma voor docenten. 
6.2.1. De concepten en strategieën waarop het docentenprograrma is geba-
seerd 
Door bestudering en vergelijking van de drie besproken trainingsprogram-
ma's kon bij de constructie van de eigen programma's met de volgende aspec-
ten rekening gehouden worden: 
- Op conceptueel niveau valt op, dat het stellen van realistische doelen en 
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het ontwikkelen van controle over de eigen uitvoering belangrijke concep-
ten zijn van de drie beschreven motivatieprogramma's. 
- De programma's van McClelland en Krug en Hanel hebben als doelgroep leer-
lingen, terwijl het programma van DeCharms zowel docenten als leerlingen 
als doelgroep heeft. 
- Wat betreft de theoretische oriëntatie kan aangesloten worden bij het 
programma van Krug en Hanel. Dit programma kan als voorbeeld dienen voor 
het leerlingenprogramma. Voor het docentenprogramma moeten de concepten 
vertaald worden in onderwijsbekwaamheden, die motiverend lesgedrag kunnen 
realiseren; het programma van DeCharms geeft hiervoor belangrijke aanwij-
zingen. 
- Met betrekking tot de programma-onderdelen kunnen onderdelen en materia-
len van de training van McClelland gebruikt worden en moet er verder voor 
gezorgd worden, dat nieuwe ervaringen aangeboden worden, aan de hand 
waarvan motiefrelevante cognities en affecten door docenten en leerlingen 
geëxploreerd kunnen worden. 
- Tenslotte moet duidelijk zijn, op welke motivatietheorie het programma 
zich baseert en welke veranderingen in de motiefstructuur door het pro-
gramma worden nagestreefd. 
Op grond van deze overwegingen is er binnen het onderzoek 'Motivatie in 
het voortgezet onderwijs' in eerste instantie een trainingsprogramma voor 
docenten ontwikkeld, dat het Nijmeegse traningsprogramma genoemd wordt. In 
de opvatting van het Nijmeegse programma die verderop nog wordt toegelicht, 
moeten niet 'deskundige' buitenstaanders de leerlingen met motivatieproble-
men helpen, maar de docenten van deze leerlingen en wel in de lessituatie 
zelf. 
De training heeft tot doel om de kennis over en het inzicht in de con-
cepten die een rol spelen bij taakgebonden motieven om te zetten in be-
kwaamheden die functioneren in onderwijsleersituaties. De concepten, waarop 
de training is geconstrueerd, baseren zich op de vijf centrale componenten 
van het systeem van zelfbevestiging in taaksituaties, zoals die door Heck-
hausen (1974, 1975) zijn beschreven: het stellen van doelen, feedback, at-
tribuering, affectbeleving en succesverwachting. 
Verondersteld wordt, dat docentengedragingen die inhoudelijk te be-
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schrijven zijn als aspecten van de vijf centrale componenten waaruit op het 
niveau van de leerlingen het motivatiesysteem bestaat, invloed uitoefenen 
op de motivatie van leerlingen voor hun taken op school. 
Motiverend lesgedrag van de docent dat inhoudelijk aansluit op de compo-
nenten van het systeem van zelfbevestiging wordt gedeeltelijk teruggevonden 
in de literatuur over de relatie tussen effectief docentengedrag en de re-
sultaten van de leerlingen. Rosenshine en Fürst (1961), Dunkin en Biddle 
(1974) wijzen op de consistente bevindingen met betrekking tot het lesge-
drag van de docent en de resultaten van leerlingen. Aspecten van het lesge-
drag van de docent die in de verschillende studies steeds weer naar voren 
komen, zijn: 
- de mate waarin de docent erin slaagt om zijn lesgeven te organiseren en 
een taakgerichte benadering te realiseren; 
- de duidelijkheid van de docent; 
- het enthousiasme van de docent. 
Brophy (1979) citeert Rosenshine met betrekking tot de gedragingen van 
docenten met een indirecte instructiestijl die voor het aanleren van basis-
vaardigheden effectief zijn. Hij noemt de volgende aspecten: 
- zij zijn gericht op het bereiken van de leerdoelen; 
- zij zorgen voor een uitgebreide dekking van de inhoud en voor een hoog 
niveau van betrokkenheid van de leerlingen; 
- zij selecteren doelen en leermaterialen en controleren actief of de leer-
lingen vorderingen maken; 
- zij structureren leeractiviteiten en geven in aansluiting hierop aan de 
leerlingen leerdoelgeorienteerde feedback; 
- zij creëren een taakgeorië'nteerde, maar wel ontspannen leeromgeving. 
Vanuit een pedagogisch-historisch perspectief is het interessant erop te 
wijzen, dat Ach (1910) van mening is, dat de wilsakt opgevat moet worden 
als een besluit om de opdracht uit te voeren. Van belang is hierbij, dat 
hoe duidelijker en specifieker de opdracht is, hoe gemakkelijker de uitvoe-
ring voor de leerling is (wet van de speciale determinatie) en hoe moeilij-
ker een handeling is, hoe groter de wils inspanning die ze veroorzaakt 
(moeilijkheidswet). Voor het didactisch handelen betekent dit, dat de do-
cent enerzijds concreet aan moet geven wat de leerling moet bereiken en an-
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derzijds de taken zo moet aanbieden, dat de leerlingen zich moeten inspan-
nen. Voor leerlingen is de ervaring van belang, dat zij kunnen wat zij wil-
len. Ach meent, dat de opdracht die men een leerling geeft wel moeilijk mag 
zijn, als hij/zij de opdracht door inspanning kan voltooien. Deze opvattin-
gen vertonen een opmerkelijke parallel met recente opvattingen m.b.t. moti-
verend lesgedrag. 
Brophy komt tot de conclusie, dat de studies naar het instructiegedrag 
van de docent en de resultaten van de leerlingen een sterke ondersteuning 
geven voor een aantal generalisaties die als volgt zijn te clusteren: 
- Docenten maken verschillen, dat wil zeggen, sommige docenten lokken veel 
meer leren van de leerling uit dan andere docenten. De successen van de 
leerlingen hangen samen met deze verschillen in lesgedrag. 
- De verwachtingen van docenten en hun roldefinities. Docenten die de op-
vatting hebben, dat het meest belangrijke aspect van hun taak als docent 
is les te geven, hebben betere leerresultaten bij hun leerlingen dan do-
centen die dat niet hebben. 
- De organisatie van de docent van zijn lessen. Effectieve docenten weten 
hoe zij het leren moeten organiseren en weten tijdens de les een leerkli-
maat te onderhouden, waarin de tijd die aan productieve leeractiviteiten 
wordt besteed, maximaal is. De tijd die verloren gaat aan lesovergangen, 
procedure-aanwijzingen, ordemaatregelen, wordt door hen geminimaliseerd. 
- De afstemming van het gedrag van de docent op de leeftijd en het bekwaam-
heidsniveau van de leerlingen. Effectieve docenten geven aan oudere leer-
lingen meer gelegenheid om hun eigen leren te organiseren dan aan jongere 
leerlingen. Geven zij les aan jongere leerlingen, dan werken zij meer in 
kleine groepjes, zoeken vaker contact met leerlingen, lopen meer door de 
klas heen, laten de leerlingen vaker herhalen en belonen meer. 
Sarason et al. (1960) adviseren docenten om voor testangstige leerlingen 
een klimaat te scheppen, waarin deze onmiddellijk elke onzekerheid of moei-
lijkheid die zij ervaren, kunnen uiten en waarin zij aangemoedigd worden om 
aan de docent herhaling en aanvulling van de uitleg te vragen. Tenslotte 
moet voor alle leerlingen duidelijk zijn, dat de waardering van de docent 
voor hen niet afhangt van hun leerresultaten. 
Het werkklimaat en de taakzelfstandigheid blijken belangrijke algemene 
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voorwaarden te zijn, waaronder specifieke motivatiekenmerken in de klas 
kunnen functioneren. Veenman en Bergen (1979), De Bruyn (1979b) zijn inge-
gaan op motiverend lesgedrag van de docent en hebben de relatie tussen on-
derwijsbekwaamheden en de componenten van het systeem van zelfbevestiging 
gelegd. Minder duidelijk is, wat het relatieve gewicht is van de componen-
ten uit het systeem van zelfbevestiging voor de motivatie van de leerlin-
gen. 
Rheinberg (1976, 1980) heeft een poging ondernomen om effecten van ge-
dragingen van docenten op de verschillende componenten te beschrijven. 
Rheinberg (1980) wijst op het onderscheid tussen een individuele evaluatie-
norm en een sociale evaluatienorm en meent, dat dit onderscheid een aantal 
consequenties inhoudt voor het gedrag van de docent, die van belang zijn 
voor de motivatie van de leerlingen, opgevat als een interactie tussen om-
gevingsfactoren en persoonlijkheidskarakteristieken. 
De individuele evaluatienorm heeft betrekking op de intra-individuele 
vergelijkingen van prestaties van leerlingen over de tijd. Bij een indivi-
duele evaluatienorm wordt dus gekeken of het huidige resultaat beter is dan 
het vorige. Het gevolg hiervan is, dat de hoeveelheid beloning en bestraf-
fing voor de leerlingen zich over de behaalde resultaten gelijkmatig kan 
verdelen, terwijl door de toename van de inspanning om te leren, beloning 
waarschijnlijker wordt dan bestraffing. 
Bij een sociale evaluatienorm wordt het handelingsresultaat beschouwd 
aan de hand van het gemiddelde van een referentiegroep. Het handelingsre-
sultaat komt tot stand onder voor leerlingen gelijke condities, waardoor 
verschillen in resultaat toegeschreven worden aan individuele kenmerken. 
Door de vergelijking met anderen heeft het resultaat de neiging om constant 
te zijn over tijd. Bestraffing vindt plaats afhankelijk van het feit, of de 
geleverde prestatie in vergelijking met de anderen slechter en beloning als 
het resultaat in vergelijking met anderen beter is. Beloning en bestraffing 
zijn daardoor niet voor alle leerlingen even waarschijnlijk. 
Rheinberg stelt zich twee vragen; op de eerste plaats of het soort eva-
luatienorm, dat docenten gebruiken, van invloed is op de motivatie van de 
leerlingen en op de tweede plaats of door het onderscheid in evaluatienorm 
een aantal belangrijke motivatiecomponenten in een onderlinge samenhang be-
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sproken kunnen worden. 
Rheinberg (1980) doet verslag van een aantal onderzoeken, die in het nu 
volgende kort zullen worden aangegeven. Een eerste belangrijke bevinding 
is, dat docenten met sociaal georiënteerde evaluatienormen vooral constan-
te toeschrijvingen blijken te gebruiken, zoals aanleg, intelligentie, con-
centratievermogen en sociale afkomst, terwijl docenten met een individueel 
georiënteerde evaluatienonn meer variabele toeschrijvingen gebruiken, zo-
als inzet, interesse in de leerstof, toevallige omstandigheden. Vanuit at-
tributietheoretisch standpunt is het voor de leerlingen van belang, dat 
hun falen door hun docenten niet toegeschreven wordt aan factoren waarover 
zij geen controle hebben. Bovendien werken toeschrijvingen aan bekwaamheid 
bedreigend voor leerlingen, omdat bekwaamheide toeschrijvingen de zelfach-
ting van de leerlingen bij hun klasgenoten in gevaar kan brengen. 
Een tweede aspect, dat aan de orde wordt gesteld, is de prestatiever-
wachting van de docent met een oriëntatie op een sociale of individuele e-
valuatienorm en de vraag bij welke docenten variabele of stabiele verwach-
tingen over de leerlingen bestaan. Verwachtingen van docenten over de 
prestaties van de leerlingen hebben relatie met de wijze waarop docenten 
het resultaat toeschrijven. Worden resultaten toegeschreven aan stabiele 
factoren, dan is de verwachting in het geval van een gunstig resultaat op-
nieuw positief en in het geval van een negatief resultaat opnieuw negatief. 
Uitspraken over leerlingen in de trant 'die komt er wel' of 'dat wordt 
nooit iets met haar' zijn hier voorbeelden van. Deze verwachtingen van do-
centen werken door op de resultaten van leerlingen (Brophy & Good, 1974; 
Rosenthal & Jacobson, 1968; Cooper, 1979). Rheinberg toont aan, dat stabie-
le verwachtingen eerder optreden bij docenten die een sociale evaluatienorm 
gebruiken. Zij hebben meer de opvatting, dat prestaties van stabiele facto-
ren over tijd afhankelijk zijn en dat schoolprestaties langer van te voren 
voorspelbaar zijn. Als verwachtingscriterium gebruiken zij niet zozeer de 
actuele prestaties van de leerlingen, maar gaan zij meer af op de algemene 
indruk die zij van de leerling hebben. Docenten met een individuele evalua-
tienorm daarentegen zijn meer van mening, dat de ontwikkelingen van de 
schoolprestaties van de leerlingen niet lang van te voren voorspelbaar 
zijn. Om deze reden zijn verwachtingseffecten bij hen minder waarschijn-
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lijk Van belang voor de invloed van de verwachtingseffecten is tevens de 
door leerlingen bij zichzelf waargenomen bekwaamheid, waardoor het zeker 
niet zo is, dat positieve verwachtingen automatisch ongunstig uitwerken 
Wel wordt duidelijk uit gerapporteerd onderzoek, dat negatieve verwachtin-
gen op grond van staoiele toeschrijvingen ongunstige effecten op de motiva-
tie van de leerlingen hebben 
Rheinberg rapporteert vervolgens onderzoek, dat op een derde aspect be-
trekking heeft, nl de beloning- en bestraffingstrategie van de docent en de 
invloed hiervan op de motivatie van de leerling in de toekomst Rheinberg 
merkt in dit \erband op, dat niet aangetoond is, dat een leerling na belo-
ning of bestraffing zich hierna meer inspant en intensiever meewerkt Omdat 
beloning en bestraffing naar aantal, tijdstip en situatie heel verschillen-
de subjectieve betekenissen kunnen hebben voor leerlingen, zijn ook de ge-
volgen voor leerlingen verschillend In de setting van taaksituaties wordt 
beloning of bestraffing opgevat als informatie over het handelingsresul-
taat, waardoor de leerling zichzelf kan bevestigen Een positief affect 
komt na een beloning van de docent tot stand als de leerling over zijn re-
sultaat tevreden is en de beloning van de docent de informatie geeft, dat 
hij goed heeft gewerkt De vraag is, op grond waarvan beloont of bestraft 
de docent, gebruikt hij/zij een sociale of individuele evaluatienorm of met 
andere woorden, beloont hij/zij verschillen tussen leerlingen of wordt de 
prestatie-ontwikkeling van de leerling beloond9 Een docent met een sociale 
evaluatienorm beloont prestaties, die boven het gemiddelde liggen en be-
straft prestaties die onder het gemiddelde liggen Docenten met een indivi-
duele evaluatienorm daarentegen zullen de leerlingen die leerwinst behalen 
eerder belonen en bij achteruitgang bestraffen dan docenten met een sociale 
evaluatienorm Deze verwachting wordt bevestigd, hetgeen betekent, dat 
leerlingen die leskrijgen van docenten met een individuele evaluatienorm 
veel meer relevante informatie over hun eigen prestaties krijgen en meer 
mogelijkheden hebben om zichzelf te bevestigen en daardoor hun vorige pres-
taties te verbeteren dan leerlingen die leskrijgen van docenten met een so-
ciale evaluatienorm 
Indien individuele evaluatienormen van docenten gekoppeld worden aan het 
stellen van realistische doelen voor leerlingen in overeenstemming met ei-
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gen standaarden, dan betekent dat, dat er nauwelijks plaats is voor fron-
taal klassikaal onderwijs en differentiatie in feite een noodzakelijke 
voorwaarde is om het motiefsysteem van leerlingen in taaksituaties tijdens 
de les meer optimaal te doen functioneren. Docenten met een individuele e-
valuatienorm blijken dan ook sterker de neiging te hebben om te individua-
liseren dan docenten met een sociale evaluatienorm. Docenten met een socia-
le evaluatienorm zijn er vooral op uit om zoveel mogelijk gelijke opgaven 
onder gelijke omstandigheden door te voeren. In feite schrijven deze docen-
ten als de leerlingen falen, dit falen toe aan factoren bij de leerling. 
Deze constatering is van belang ín verband met de veranderbaarheid van do-
centengedrag. 
Ames (1979) maakt een onderscheid tussen hulprelevante en hulpirrelevan-
te attributiepatronen, hetgeen teruggaat op verschillen in attribueringen 
van de actor en de observator. Dit is een klassiek probleem voor onderzoe-
kers, die zich met het toeschrijvingsvraagstuk bezighouden. De actor heeft 
in het geval van mislukking de tendens om het eigen resultaat aan externe 
factoren in de omgeving toe te schrijven, terwijl observatoren de neiging 
hebben het resultaat aan interne factoren bij de actor toe te schrijven. 
Ook Weiner (1972) meent, dat dit attributiepatroon tot interpersoonlijke 
conflicten leidt in docent- en leerlingenrelaties, waarin de docenten de 
leerlingen de schuld geven van hun zwakke prestaties, terwijl de leerlingen 
de docenten de schuld geven van hun zwakke prestaties. Dit attributiepa-
troon maakt duidelijk, dat externe attribueringen voor beide partijen func-
tioneren als defensieve attributies, vooral omdat dit patroon niet optreedt 
bij succes. Voor docenten betekent dit, dat als zij persoonlijk verantwoor-
delijkheid nemen voor de onvoldoende resultaten van de leerlingen en als 
zij niet zoeken naar excuses in het onderwijssysteem voor deze onvoldoende 
resultaten, zij een gunstige attitude hebben om hun eigen gedrag te veran-
deren. 
Gezien de onderzoeksresultaten van Rheinberg is bij docenten met een in-
dividuele evaluatienorm ruimte om gedragsveranderingen door te voeren, die 
goed aansluiten bij de mogelijkheden om het motivationele systeem van leer-
lingen, opgevat als een systeem van zelfbevestiging, te beïnvloeden. Omdat 
vooral bij zwakpresterende leerlingen het van belang is, dat zij hulp krij-
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gen, lijkt het zo te zijn, dat bij docenten met een individuele evaluatie-
norm voor deze leerlingen meer mogelijkheden zijn om gemotiveerd te blij-
ven werken, dan bij docenten met een sociale evaluatienorm. 
Rheinberg, Schmält en Wasser (1978) rapporteren een evaluatiestudie 
waaruit blijkt, dat de proefwerkangstschaal en de manifeste angstschaal van 
de AFS (Wieczerkowski et al., 1974) significant lagere angstwaarden (p < 
.001) laten zien tussen leerlingen díe les krijgen van docenten die een 
meer individuele evaluatienorm gebruiken dan bij docenten die een meer so-
ciale evaluatienorm gebruiken. De interpretatie ligt voor de hand: leerlin-
gen die toetsen moeten maken bij docenten met een sociale evaluatienorm 
voelen zich meer bedreigd en meer onzeker vanwege de externe standaarden 
dan leerlingen die les krijgen van docenten met een individuele evaluatie-
norm, waarbij meer ruimte is voor eigen standaarden. 
Tenslotte kan er een relatie gelegd worden tussen het motivatietrai-
ningsprogramma van Krug en Hanel (1976) en de individuele betrekkingsnorm 
(Rheinberg, 1980, pag. 126) (zie schema 6.1.) . De centrale concepten uit 
het systeem van zelfbevestiging waarop de training gebaseerd is, worden be-
ïnvloed door de soort evaluatienorm die de docent hanteert. Vooral docenten 
met een oriëntatie op een individuele evaluatienorm zijn in staat om voor 
leerlingen onderwijsleersituaties te realiseren, waarin leerlingen de gele-
genheid hebben om zichzelf realistische doelen te stellen en het resultaat 
(feedback) te zien in functie van de eigen inspanning, hetgeen gunstige at-
tributiepatronen oproept, die op hun beurt weer van invloed zijn op de af-
fectbeleving en succesverwachting. 
De verschillende onderwijsbekwaamheden die docenten kunnen realiseren 
bij het stellen van doelen, het geven van feedback, het toeschrijven van 
resultaten, de affectbeleving en succesverwachting, zijn elders uitvoerig 
beschreven ("Veenman & Bergen, 1979) en zullen in het kader van deze studie 
niet worden herhaald. Wel is het zo, dat bij de uitvoering van het docen-
te nprogramma deze onderwijsbekwaamheden in de toepassingsperiode een be-
langrijke rol spelen. 
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Schema 6.1. Vergelijking van elementen uit het onderwijs bij docenten met 
een oriëntatie op een individuele evaluatienorm en van compo-
nenten uit motiefveranderingsprogramma's. (Uit: Rheinberg, 
1980, pag. 126). 
Elementen vanuit motiefveranderings-
programma's. 
1. Het s t e l l e n van doelen en opgaven 
Onderwijselementen bij een oriënta-
tie op een individuele evaluatienorm. 
Training van realistische doelen. 
Doelen en opgaven die gemeten aan 
de eigen bekwaamheid niet te moei-
lijk, maar ook niet te gemakkelijk 
zijn (Krug & Hanel, 1976). 
Tendensen van individualisering bij 
het stellen van opgaven, naar het 
kennisniveau van de leerlingen, op-
gaven die niet te moeilijk, maar 
ook niet te gemakkelijk zijn. 
2. Affecten bij succes en mislukking. 
Het bewerkstelligen van een positie-
ve affectbalans (meer vreugde/tevre-
denheid bij succes dan teleurstel-
ling en beschaamdheid bij misluk-
king (o.a. Krug & Hanel, 1976). 
De strategie van bevestiging leidt 
vaker tot waardering (beloning) dan 
tot afkeuring (bestraffing). Het on-
derwijs leidt ertoe, dat de leerlin-
gen over de tijd datgene leren wat 
geleerd moet worden. 
3. Oorzakelijke toeschrijving. 
Bewerkstelligen van gunstige voorin-
genomenheden (succes -»• eigen bekwaam-
heid en inspanning; mislukking -*• ge-
brekkige inspanning, pech). Vooral 
het ombuigen van attribueringen van 
bekwaamheid na mislukking (o.a. 
Krug & Hanel, 1976). 
Weinig oorzakelijke toeschrijvingen 
aan stabiele factoren over tijd, zo-
als bijvoorbeeld bekwaamheid. Vaker 
toeschrijvingen aan interessen, in-
spanning, gemotiveerdheid, leerstof-
inhoud en methodiek. 
4. Prestatiebeoordeling. 
Het bij de leerlingen doen toenemen Het beoordelen van prestaties door 
van de beoordeling van eigen presta- docenten geschiedt in termen van ver 
ties in relatie met de eigen leerwinst wijzen naar een oriëntering op een 
(o.a. Krug & Hanel, in voorbereiding). individuele evaluatienorm. 
5. Persoonlijke veroorzaking. 
Het versterken van de eigen over-
tuiging, dat het niveau van bij-
voorbeeld kennis niet vastligt en 
onveranderlijk is, maar door ei-
gen handelen te beïnvloeden is 
(o.a. DeCharms, 1976; McClelland 
& Winter, 1969). 
Schoolprestaties worden beschouwd 
als veranderbaar en over de tijd 
heen variabel, waardoor predicties 
over toekomstige schoolresultaten 
niet lang van te voren te maken 
zijn. 
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6.2.2. Doelgroep en beschrijving van het programma voor docenten 
De doelgroep van het programma wordt gevormd door de leerlingen van een 
klas in de onderbouw van het voortgezet onderwijs. Het komt erop neer, dat 
ongeveer 12 docenten, die aan dezelfde klas lesgeven, zich op vrijwillige 
basis gedurende vier maanden samen met projectieden als groep intensief 
gaan bezighouden met het bevorderen van de motivatie, opgevat als een zich-
zelf bevestigend systeem, van hun leerlingen voor hun taken op school. 
Het probleem doet zich echter voor, dat leerlingen per vak kunnen ver-
schillen in hun inzet voor het betreffende vak. Dit komt tot uiting in het 
feit, dat docenten over eenzelfde leerling tot zeer verschillende conclu-
sies kunnen komen ten aanzien van het al dan niet gemotiveerd zijn van die 
leerling. Deze verschillen illustreren het belang van de situatie, het 
vak, de relatie tussen de betreffende docent en leerling en de eigen waar-
genomen bekwaamheid van de leerling voor de verschillende vakken. In over-
leg met de docenten en op grond van testuitslagen wordt geprobeerd om een 
beperkt aantal leerlingen aan te wijzen. De leerlingen kunnen getypeerd 
worden als mislukkingsgemotiveerd. 
Het idee, dat achter deze benadering ligt, is, dat docenten zelf bekwaam 
moeten worden om in de lessituaties de mislukkingsgemotiveerde leerlingen 
te helpen om hun motivatie te bevorderen. Docenten kunnen deze verantwoor-
delijkheid dragen, als zij voldoende inzicht hebben in de theoretische con-
cepten die ten grondslag liggen aan het motivatieproces en over lesgedrag 
beschikken, dat van belang is voor het bevorderen van de motivatie van 
leerlingen. 
De middelen die gebruikt worden om bij de leerlingen de motivatie, opge-
vat als systeem van zelfbevestiging te beïnvloeden, zijn: 
- een training van drie à vijf dagen aan docenten om kennis over en inzicht 
in de concepten die een rol spelen bij taakgebonden motieven om te zetten 
in onderwijsbekwaamheden, die functioneren in onderwijsleersituaties; 
- een toepassingsperiode van 12 weken om de transfer te bevorderen van de 
nieuwgeleerde onderwijsbekwaamheden in de onderwijsleersituaties van al-
ledag. 
Voor een uitvoerige beschrijving en evaluatie van de onderdelen van het 
trainingsprogramma zie Bergen, Alberts & Peters, 1979. 
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In de training zijn procesmatige en vaardigheidsonderdelen te onder-
scheiden. In de procesmatige onderdelen van de trainingen worden de deel-
nemers geconfronteerd met het eigen functioneren in taaksituaties, met de 
eigen motieven in taaksituaties en met de eigen atttitudes en verwachtin-
gen ten aanzien van de training. Deze ervaringen worden in een zo open mo-
gelijk klimaat met elkaar besproken. Voorbeelden van deze onderdelen zijn: 
- de entreetoets. Het doel van de entreetoets is om een taaksituatie voor 
de deelnemers actueel te maken en de deelnemers informatie te geven over 
de mate, waarin zij de voor-informatie hebben verwerkt; 
- functioneren in de groep. Het doel is om aan de deelnemers duidelijk te 
maken wat storend en ondersteunend gedrag is bij groepscommunicatie en 
hoe feedback functioneel gemaakt kan worden; 
- attitude ten aanzien van de training. Het doel is de eigen verwachtingen 
van de deelnemers ten aanzien van de training te expliciteren voor zich-
zelf en voor de groep in een open communicatie; 
- het ringwerpspel. Het doel is de deelnemers te laten ervaren wat het be-
tekent om zich reële doelen te stellen in een taaksituatie en te laten 
ervaren wat het effect is van een succes, cq. een mislukking op het doel-
stellingengedrag. 
In de onderdelen die meer op de vaardigheidsaspecten betrekking hebben, 
worden de deelnemers door middel van observatie van het lesgedrag van ande-
ren of van eigen lesgedrag geconfronteerd met ondervijsbekwaamheden die op 
theoretische gronden van belang zijn voor het bevorderen van motieven. 
Voorbeelden van deze onderdelen zijn: 
- het observeren van op videobanden opgenomen lesgedrag. Het doel is, dat 
de deelnemers onderwijsgedragingen herkennen die conceptueel terug te 
voeren zijn op het stellen van doelen, het geven van terugkoppeling, het 
attribueren van het resultaat, de affectieve waardering en de verwach-
ting; 
- lesopdrachten in groepen. Het doel is, dat de deelnemers op grond van de 
ervaringen in spelsituaties, onderwijssituaties ontwerpen, waarin onder-
wijsgedrag gerealiseerd kan worden, dat taakgebonden motieven kan bevor-
deren; 
- microteaching. Het doel is, dat de deelnemers daadwerkelijk ervaren wat 
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de mogelijkheden en de effecten z i jn van de geleerde gedragingen in on-
de r w i j s l e e r e i t u a t i e s ; 
- informatie over motiefscores van de l ee r l i ngen . Het doel i s , dat mede op 
grond van deze informatie een aantal l eer l ingen worden uitgezocht die 
kenmerken hebben van mislukkingsgeraotiveerde l ee r l ingen . 
Tijdens de toepassingsperiode kri jgen de docenten informatie in hoever-
re z i j e r i n geslaagd z i j n de beoogde onderwijsbekvaamheden in de k las te 
r e a l i s e r e n . Dit gebeurt door verslagen van observat ies en video-opnamen 
van de l e s . Nadat de les gegeven i s , wordt in een v r i j uur individueel of 
in groepsverband de les besproken en geanalyseerd op een aanta l van te vo-
ren aangegeven bekwaamheden. Tijdens deze bijeenkomsten wordt ook ged is -
cussieerd over de haalbaarheid , de successen en de mislukkingen die men 
ervaar t b i j de pogingen om de nieuwe s t r a t eg i eën t i jdens de les te r e a l i -
seren. Ook worden de effecten die de nieuwe benadering op de k las in z i jn 
t o t aa l en op de gekozen leer l ingen in het bijzonder hee f t , u i tvoer ig be-
sproken. De f requent ie , de i n t e n s i t e i t van de toepassingsperiode en de 
wijze waarop de toepassing geschiedt , worden aan de behoefte van de docen-
ten zelf overgelaten. 
Halverwege de toepassingsperiode is er een follow-up dag gepland, waar-
in de t o t a l e groep b i j e lkaar komt om de ervaringen u i t te wisse len . Te-
vens heeft deze dag to t doel om: 
- de docenten aan de hand van fragmenten van eigen uitgevoerde lessen te 
confronteren met de pr inc ipes zoals die in de t r a in ing z i jn gepresen-
teerd en zoals die in de p rak t i jk van a l ledag door co l l ega ' s in lesge-
drag worden omgezet; 
- een tus sen t i jd se eva lua t i e van de a c t i v i t e i t e n te houden en de effecten 
te bespreken op de l ee r l ingen ; 
- te overleggen hoe men verder wil gaan met de toepassingsperiode. 
In schema 6 .2 . wordt een overzicht gegeven van het Nijmeegse programma 
voor docenten. 
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Schema 6.2. Overzicht van het Nijmeegse programma met betrekking tot de 
doelgroep, de concepten, de technieken, de materialen en het 
doel van de training. 
1. Doelgroep en organi-
satie van de training 
Concepten waarop ge-
traind wordt 
Technieken en metho-
den die in de training 
gebruikt worden 
4. Belangrijke materia-
len die in de trai-
ning gebruikt worden 
5. Doel van de 
training 
- Docenten die lesgeven aan leerlingen van de 
onderbouw van het algemeen voortgezet onderwijs. 
- Leeftijd van de leerlingen 12-16 jaar. 
- Docenten die werkzaam zijn bij het voortgezet 
onderwijs integreren (vrijwillig) de getrainde 
gedragingen in hun onderwijs. De begeleiding 
van de docenten richt zich op leerlingen die 
op grond van testuitslagen en het oordeel van 
de docenten het meest in aanmerking komen om 
begeleid te worden. 
- Training van drie à vijf dagen en een supervi-
sieperiode in de klas van 12 weken om het ge-
leerde toe te passen. 
- Leerlingen worden 'getraind' door hun docenten. 
- Het stellen van realistische doelen gezien de 
eigen bekwaamheid. 
- Het meer adequaat maken van de attributionele 
vooringenomenheden na succes en mislukking. 
- Het gunstiger maken van de affectieve waarde-
ring na succes en mislukking. 
- Het vergroten van de waargenomen eigen bekwaam-
heid voor toekomstige taken. 
- Dubbele-bodem-werkwijze (het gedrag van het 
trainingsteam staat model voor het gedrag van 
de docent in zijn klas). 
- Zelfreflectie over eigen taakgedrag. 
- Ervaringsleren. 
- Observeren van lesgedrag. 
- Microteaching. 
- Supervisie. 
- Theoretische voorinformatie. 
- Ervaringen opdoen door entreetoets, 
ringwerpspel, blökstapeIspel. 
- Integratie tussen kennis en ervaring. 
- Uitvoering van lessen. 
- Bespreking van opgenomen lessen in de klas 
(toepassingsperiode). 
- Ontwerpen van strategieën en taken om leerlin-
gen te begeleiden tijdens het onderwijsleer-
proces. 
- Kennis over en inzicht in de concepten van cog-
nitieve processen die een rol spelen bij taak-
gebonden motieven en het omzetten hiervan in 
bekwaamheden, die in onderwijsleersituaties 
taakgebonden motieven van leerlingen bevorderen. 
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6 . 2 . 3 . De effecten van het programma i)oor docenten 
Voor de toe ts ing van de effecten van het interventieprogramma, n i . het 
bevorderen van taakgebonden motieven» i s gebruik gemaakt van een 'non-equi-
valent g roups-cont ro l -des ign ' . Dit kan schematisch a l s volgt worden weerge-
geven: 
°1 X °2 
°3 °4 
De experimentele behandeling (X) bestaat uit het trainingsprogramma. De 
controleklas was een parallelklas van de experimentele klas. Omdat het een 
klae uit dezelfde school was, mag verondersteld worden, dat schoolvariabe-
len onder controle zijn gehouden. Een nadeel van de keuze van de controle-
klas binnen dezelfde school was, dat de controleklas niet van een volkomen 
ander docententeam les kreeg: vier docenten gaven ook in de parallelklas 
les. Ofschoon de mogelijkheid daardoor aanwezig was van uitstralingseffec-
ten, menen wij op grond van eigen observaties en op grond van informatie 
van de betreffende docenten, dat deze uitstraling van de experimentele be-
handeling naar de controleklas zeer gering is geweest. 
De observaties uit het design bestaan uit de afgenomen vragenlijsten 
SSAT en TCM. In het kader van deze studie beperken wij ons tot de concepten 
EB, AI en VI van de SSAT. In tabel 6.1. staat een vergelijking tussen de 
twee klassen op deze variabelen. De uitgevoerde toetsing is een covarian-
tie-analyse op de scores van de nameting, waarbij de scores op de voorme-
ting dienden als covariant. Door deze procedure te gebruiken, houdt men bij 
de verschillen op de nameting rekening met de verschillen die bij de voor-
meting al bestonden. Hoewel covariantie-analyse de reeds bestaande ver-
schillen controleert, houdt deze procedure geen rekening met het feit, dat 
het bijvoorbeeld voor de klas met een hoog gemiddelde moeilijker ís om op 
de nameting een nog hoger gemiddelde te behalen dan voor een klas die op de 
voormeting laag scoorde. Wat betreft de data van beide klassen kan gecon-
stateerd worden, dat de gemiddelden op EB, AI en VI voor de experimentele 
klas zodanig liggen, dat vooruitgang moeilijker te bereiken is dan voor de 
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controleklas. In die zin kunnen we opmerken, dat de toetsing door middel 
van covariantie-analyse een conservatieve toetsing is. 
Tabel 6.1. Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele klas (N = 
23) en de controleklas (N = 19) op de variabelen EB, AI en VI in 
november en maart, alsmede de verschilscores. 
Exper. 
EB 
Contr. 
Exper. 
AI 
Contr. 
Exper. 
VI 
Contr. 
November 
Gemid-
delde 
44.30 
42.26 
31.13 
32.08 
22.33 
25.45 
Standaard 
deviatie 
9.14 
3.46 
9.30 
13.24 
8.41 
7.96 
Maart 
Gemid-
delde 
44.09 
43.42 
29.76 
32.73 
21.80 
25.00 ' 
Standaard 
deviatie 
6.29 
2.78 
12.72 
14.30 
8.39 
9.04 
Verschil-
scores 
-.21 
1.16 
-1.37 
.66 
-.52 
-.45 
F-waarde 
< 1 
< 1 
< 1 
De gevonden verschillen zijn gering. De experimentele klas daalt licht, 
de controleklas stijgt op EB, hetgeen mogelijkerwijs verklaard kan worden 
door de lagere score op EB van de controleklas op de voormeting en dus toe-
schreven kan worden aan regressie-effecten. Met betrekking tot AI zien wij 
een daling van de experimentele klas en een stijging van de controleklas. 
Met betrekking tot VI zien wij, dat zowel de experimentele als de controle-
klas licht dalen. Geconstateerd moet worden, dat de gevonden verschillen 
weinig betekenis hebben en niet zijn toe te schrijven aan invloeden van een 
systematische interventie, maar veeleer aan fluctuaties in de meting. Dit 
betekent, dat de SSAT niet in staat is geweest om de beoogde veranderingen 
als die al bij de leerlingen met betrekking tot de concepten van de SSAT 
gerealiseerd waren, te registreren. Op twee maten van de TCM daarentegen, 
nl. toenaderingsmotivatie (TM) en zelfbeeld positief (ZBP) werden wel sig-
nificante verschillen aangetroffen in de verwachte theoretische richting. 
De volgende stap in de analyse was, dat als er geen verschillen op klas-
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niveau zijn, er wellicht wel verschillen te constateren zijn bij de leer-
lingen die op de voormeting een ongunstige motivatiestructuur hebben. De 
indeling op de mediaan voor zowel EB, AI als VI bleek niet mogelijk te 
zijn, omdat te weinig leerlingen aan deze drie criteria voldeden. Omdat de 
indruk bestaat, dat EB een vrij stabiele maat is, werd besloten om alleen 
op AI en VI een indeling te maken. Het bleek echter, dat ook deze gegevens 
niet duidelijk te interpreteren waren. Zes leerlingen met AI en VI boven de 
mediaan van de experimentele klas op de voormeting scoorden, in tegenstel-
ling tot de verwachtingen, hoger op evaluatie-angst op de nameting. Vooral 
deze toename op evaluatie-angst, die de leerlingen rapporteerden, terwijl 
hun docenten gedurende 12 weken hadden geprobeerd hun motivatie voor hun 
taken op school te verbeteren door de maatregelen te nemen, die het inter-
ventieprogramma voorschrijft, was mede aanleiding om de interventiestrate-
gie nog eens te doordenken. De duidelijke toename op evaluatie-angst bij 
juist deze leerlingen zou verklaard kunnen worden door het feit, dat deze 
leerlingen met de ontstane spanning in taaksituaties niet konden omgaan en 
hun docenten onvoldoende gelegenheid hadden om hen tijdens het lesgeven 
hierbij te helpen. 
6.2.4. Ervaren tekorten bij de uitvoering van het programma voor docenten 
Programma's die tot doel hebben om onderwijsbekwaamheden van docenten te 
trainen, lopen het gevaar, dat er onvoldoende nadruk op de transfer van de 
trainingssituatie naar de lespraktijk wordt gelegd. Schmuck, Runkei, Arends 
en Arends (1977) geven enige richtlijnen om deze transfer te optimaliseren. 
- Ga er niet vanuit, dat de transfer automatisch verloopt, maar plan deze 
bewust en discussieer erover met docenten. 
- Geef docenten onmiddellijk na de nabespreking van een oefening voldoende 
tijd te denken over de implicaties voor de lespraktijk. 
- Neem verschillende identieke elementen, hiermee worden condities of per-
sonen bedoeld, die ook voorkomen in de lespraktijk. 
- Zorg ervoor, dat de docenten zowel de cognitieve, affectieve als de moto-
rische aspecten van het gedrag kunnen leren, dat ze verwacht worden in de 
lespraktijk te realiseren. 
- Geef gelegenheid voor nabespreking in de lespraktijk na de eerste poging 
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om het gedrag te realiseren. 
Hoewel in het motivatietrainingsprogramma voor docenten aandacht is be-
steed aan de door Schmuck et al. geformuleerde richtlijnen, blijkt het 
transferprobleem voor sommige docenten nog onvoldoende te zijn opgelost. 
Als een van de mogelijke verklaringen geven individuele deelnemers aan, dat 
zij de training belangrijk vinden voor zichzelf, maar dat zij problemen 
hebben om het geleerde tijdens de les in praktijk te brengen. Sommige van 
deze docenten hebben de neiging om de problemen die ontstaan bij de toepas-
sing van het geleerde in de les toe te schrijven aan externe factoren, bij-
voorbeeld aan de moeilijkheidsgraad van de taak en aan toeval, waardoor een 
hulpirrelevant attributiepatroon ontstaat. 
Voorbeelden van toeschrijvingen aan de moeilijkheidsgraad van de taak 
zijn: 
- Het aantal leerlingen is veel te groot. 
- Het lesuursysteem bemoeilijkt deze aanpak. 
- De juiste structuur is niet aanwezig. 
- Het toepassen van de gedragsaspecten in de les is erg moeilijk. 
- De leerlingen zijn vaak niet gemotiveerd voor de lesstof. 
Voorbeelden van toeschrijvingen aan toeval zijn: 
- Er gebeuren tijdens de les onverwachte dingen, waardoor alles in het wa-
ter valt. 
- Het slagen is afhankelijk van de toevallige bereidheid van de leerlingen. 
- In sommige klassen die ik heb, lukt het beter. 
Vooral uit de attribueringen naar de moeilijkheidsgraad van de taak kan 
men opmaken, dat de verworven bekwaamheden in trainingssituaties moeilijk 
te realiseren zijn tijdens de les, wanneer niet tegelijkertijd in de werk-
situatie van docenten maatregelen genomen worden om deze pogingen structu-
reel te ondersteunen. 
Tijdens de uitvoering van de interventie zijn wij geconfronteerd met een 
aantal beperkingen die het gevolg zijn van de interne organisatie van de 
school. Het is voor ons duidelijk geworden, dat in het voortgezet onderwijs 
individuele en groepsactiviteiten van leraren weinig kans van slagen hebben 
binnen de school, indien de noodzakelijke organisatorische ondersteuning 
niet in voldoende mate aanwezig is. Bovendien zijn docenten beperkt in de 
221 
manier waarop zij gedurende de schooldag hun tijd kunnen besteden, omdat 
zij les moeten geven en omdat zij met leerlingen en/of collega's moeten o-
verleggen. Door vroegtijdige afspraken met directies en deelnemende docen-
ten kan in vele gevallen in het werkrooster van docenten enige ruimte ge-
vonden worden. 
Gezien onze ervaringen biedt een groep docenten die op basis van vrij-
willigheid wil samenwerken om de motivatie van de leerlingen te bevorderen 
en die aan één klas lesgeeft een goed uitgangspunt voor een training. 
- De betrokken docenten geven aan dezelfde leerlingen les. 
- Deze groep docenten kan elkaar steunen in hun werkzaamheden. 
- De directie van een school kan initiatieven van deze groep docenten ex-
pliciet vanuit het beleid ondersteunen. 
Toch blijven er een aantal problemen van organisatorische aard een rol 
spelen. 
- De sectie-organisatie (de groepering van docenten rond een vak) staat 
haaks op een klasseteam-organisatie (de groepering van docenten rondom 
een groep leerlingen). De laatste groepering wordt in het algemeen door 
de interne organisatie van de school niet ondersteund. 
- De klas» waarmee gewerkt wordt, maakt slechte een fractie uit van de 
werktaak van de betreffende docent, terwijl de interventie voor de docen-
ten vrij intensief is. 
- Voor dit type werkzaamheden zijn over het algemeen geen taakuren beschik-
baar. 
Hoewel het zeker zo is, dat door ons de mogelijkheden die er in de orga-
nisatie van de school zijn, nog onvoldoende zijn geëxploreerd, denken wij, 
dat er met name ook bij de leerlingen factoren zijn, die bij een aantal do-
centen transferbelemmerend werken. De leerlingen ondersteunen niet altijd 
de pogingen die docenten ondernemen om motiverend lesgedrag tijdens de les-
sen te realiseren. 
Bij docenten bestaat de behoefte om ook bij de leerlingen activiteiten 
te ontplooien, waardoor leerlingen meer adequaat kunnen reageren op de 
maatregelen die de docenten ondernemen om hun motivatie tijdene de les te 
beïnvloeden. Opgemerkt moet worden, dat sommige docenten hieraan meer be-
hoefte hebben dan andere. Onze indruk ís, dat vooral als de interactie tus-
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sen docenten en leerlingen tijdens het lesgeven minder goed verloopt, de 
transferproblemen groter waren. Wij stoten hier op een probleem van de 
randvoorwaarden voor het bevorderen van motivatie in de les. Veenman en 
Bergen (1979) wijzen op het belang van het werkklimaat tijdens de les en 
noemen dat een van de randvoorwaarden naast taakzelfstandigheid voor het 
kunnen realiseren van motiverend lesgedrag. Vooral ordeproblemen (Alschu-
ler, 1980) schaden het werkklimaat en daarmee de interactie tussen docenten 
en hun leerlingen. 
Een strategie om de condities bij de leerlingen te vergroten, is om bij 
de leerlingen de taakgebonden cognities bewust te maken. Wang (1978) en 
Wang en Weisstein (1979) wijzen erop, dat er expliciet aandacht besteed 
moet worden om de leerlingen de basisvaardigheden te leren die hen in staat 
stellen hun eigen leren te organiseren. Wittrock (1979) stelt, dat het ex-
pliciet maken van cognitieve tussenprocessen van leerlingen een belangrijk 
middel is om de controle over het eigen leren te beïnvloeden. Meichenbaum, 
Turk en Durnstein (1975), Krug en Hanel (1976) proberen door cognitieve 
zelfsturing de greep die de leerlingen hebben op hun taakuitvoering, te 
vergroten door hen in de gelegenheid te stellen hun ervaringen tijdens de 
taken bewust te maken. Ook attributionele vooringenomenheden van de leer-
lingen, met name de hulpirrelevante patronen (Ames, 1979) kunnen blokkades 
vormen, die door middel van gedragsmodificatietrainingen (Dweck, 1975) ge-
wijzigd kunnen worden. Bij een meer cognitieve benadering van het onderwij-
zen gaat het er niet zozeer om, welk gedrag docenten realiseren, maar meer 
hoe leerlingen het lesgedrag van hun docent en hun leeromgeving percipië-
ren. Een belangrijke variabele blijkt te zijn, hoeveel controle en invloed 
leerlingen menen te hebben over hun eigen leren (DeCharms, 1976; Wang, 
1980). Aan deze aspecten is in het docentenprogramma weinig expliciet aan-
dacht besteed. 
De constatering, dat op de scores van de concepten van de SSAT op klas-
niveau slechts een geringe verandering was opgetreden en bij de leerlingen 
met relatief veel evaluatie-angst en vermijdingstendens vooral de evalua-
tie-angst toegenomen was, vraagt om een verklaring. Een mogelijke verkla-
ring is, dat docenten tijdens de les nauwelijks gelegenheid hebben om aan-
dacht te schenken aan de hertaxatieprocessen die zich bij de leerlingen af-
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spelen ale zij geconfronteerd worden met een taak. Indien de taaksituatie 
door de docent op een zodanige manier wordt gearrangeerd, dat vermijden 
niet meer mogelijk is (іпппегб de doelstelling is realistisch, de taak is 
van een middelmatige moeilijkheidsgraad, door eigen inzet kan het resultaat 
beïnvloed worden), dan kunnen de leerlingen in deze situaties alleen nog 
maar toenaderen, terwijl zij niet geleerd hebben om met de ervaren spanning 
om te gaan. Docenten kunnen deze verhoogde spanning bij de leerlingen moei-
lijk waarnemen, omdat deze zich bij de leerling zelf afspeelt; op deze mo-
gelijkheid wordt ook door Gaudry en Spielberger (1971) gewezen. 
Op dit probleem doordenkend, is het de vraag of de interactie tussen mo-
tiverend lesgedrag van de docent en de motivatie van de leerlingen, opgevat 
als een zichzelf bevestigend systeem, te verbeteren is door een motivatie-
training voor leerlingen. In een dergelijke training wordt expliciet ge-
poogd om door middel van systematische ervaringen in taaksituaties de ba-
siscomponenten van het motiefsysteem samen met de leerlingen te overdenken 
en indien nodig te herstructureren. De verwachting is, dat de ervaren 
transferproblemen zullen verminderen, omdat de maatregelen die de docenten 
tijdens hun lessen nemen, aansluiten bij de mogelijkheden, die de leerlin-
gen hebben om in taaksituaties in de klas hun eigen leren te organiseren. 
Hoewel het trainingsprogramma voor leerlingen in het kader van de studie 
naar de sensitiviteit van de SSAT als een op zichzelf staande interventie 
wordt besproken, is het uiteindelijk de bedoeling, dat het leerlingenpro-
gramma steeds in combinatie met het docentenprogramma in de klas wordt uit-
gevoerd. Een dergelijke interventie wordt in het schooljaar 1980-1981 uit-
gevoerd. 
6.3. Het Nijmeegse trainingsprogramma voor leerlingen 
In deze paragraaf zal eerst ingegaan worden op de concepten en strate-
gieën waarop het Nijmeegse trainingsprogramma voor leerlingen is gebaseerd. 
Vervolgens zal een beschrijving gegeven worden van het programma. Daarna 
zal ingegaan worden op de bereikte effecten zoals die met de SSAT zijn 
vastgesteld. 
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6.3.1. De concepten en strategieën waarop het leerlingenprogramma is geba-
seerd 
Het doel van het programma voor leerlingen is om aan leerlingen moge-
lijkheden te geven in taaksituaties op school strategieën te ontwikkelen, 
die toenaderingstendensen bevorderen en storende angst- en vermijdingsten-
densen verminderen. 
Conceptueel is de leerlingentraining analoog aan de docententraining 
(zie par. 6.2.1.). De training is gebaseerd op de hoofdcomponenten van het 
systeem van zelfbevestiging, nl. het stellen van realistische doelen, ge-
zien de eigen bekwaamheid (doels tellingengedrag) , het verwerken van de in-
formatie met betrekking tot het resultaat (feedback), de attributionele 
vooringenomenheden na succes en mislukkingen (attribuering), de affectieve 
waardering na succes en mislukking gunstiger maken (affectbeleving), de 
waargenomen eigen bekwaamheid voor toekomstige taken vergroten (succesver-
wachting) (zie hoofdstuk 2). De strategieën en technieken om dit doel te 
bereiken, verschillen aanzienlijk tussen beide programma's. Gaat het bij 
het docentenprogramma vooral om onderwijsbekwaamheden en het herstructure-
ren van de leeromgeving van de leerlingen, bij het leerlingenprogramma gaat 
het vooral om zelfcontroletechnieken in taaksituaties en om zei fobservatie 
van en zelfreflectie over het eigen taakgedrag. Door met leerlingen aan ta-
ken te werken, kunnen zij zelf ervaren, hoe zij met taaksituaties omgaan. 
De in de tijd te onderscheiden momenten in taaksituaties geven mogelijkhe-
den bij het doelstellingengedrag om aan de hertaxatieprocessen en het om-
gaan met de ervaren spanning aandacht te besteden. Zelfmanagementstrategie-
en kunnen geoefend worden tijdens de uitvoering van de taak en de attribu-
tionele vooringenomenheden kunnen bewust gemaakt worden na confrontatie met 
het taakresultaat. Op deze drie aspecten zal nu ingegaan worden. 
Met betrekking tot het eerste aspect merkt Girodo (1977) op, dat in ge-
dragsmodificatieprogramma's een trend aanwezig is, die meer aandacht geeft 
aan cognitieve factoren die gedragsveranderingen mediëren. Men richt zich 
op de percepties, attribueringen en zelfevaluaties van de persoon en meer 
in het bijzonder op de soort uitspraken die de persoon maakt met betrekking 
tot het eigen gedrag of het gedrag van anderen. 
Sarason (1975) besluit op grond van een literatuurstudie naar cognitieve 
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trainingsprogramma's in het kader van angst in schoolse situaties, dat de 
volgende componenten zijn opgenomen; deze componenten werden zowel in kli-
nische als niet-klinische situaties (onderwijs) gebruikt. 
- Het geven van informatie aan teetangstige leerlingen over studievaardig-
heden en vaardigheden bij het maken van toetsen. 
- Het laten zien van aangepaste modellen. 
- Het oefenen van zelfcontrole over hun gedrag en gedachten. 
- Het geven van aandachtstrainingen om de aandacht te houden bij de taak 
waaraan men bezig is. (Dit is in feite een aspect van zelfcontrole). 
- Ontspanningsoefeningen door middel van systematische desensitisatie. 
- Het oefenen en bekrachtigen van de nieuwgeleerde strategieën als de per-
soon een taak aan het uitvoeren is of aan het denken is hoe het probleem 
het beste kan worden opgelost. 
Meichenbaum (1975) heeft strategieën ontwikkeld om personen ervan te o-
vertuigen zichzelf te instrueren door het gebruiken van standaardzinnen, 
die nieuwe gedachten of onmiddellijk omgangsgedrag helpen realiseren. Het 
spreken in zichzelf kan een effectieve regulator zijn van gedrag (Vygotsky, 
1962). De cognitieve processen zijn van belang, omdat zowel de emotionele 
ervaring van de persoon als tot op zekere hoogte de fysische reacties en 
het gedrag gedeeltelijk een functie zijn van de waarneming en de verwach-
ting (cognitieve hertaxaties) die de persoon van een bedreigende situatie 
maak t. 
De theoretische en conceptuele basis voor spreken in zichzelf berust op 
de veronderstelling, dat een verandering in de aard van de zelfspraak het 
gedrag van de persoon kan veranderen. Zichzelf instructie geven door spre-
ken in zichzelf is bedoeld om gedrag en gedachten te sturen en blijkt een 
bruikbare strategie te zijn om gedrag te veranderen en om nieuw gedrag te 
verwerven. Personen moeten wel overtuigd zijn van het nut van het spreken 
in zichzelf, waardoor zij het gaan proberen. Meichenbaum (1975), Meichen-
baum et al. (1975) hebben zich beziggehouden met de ontwikkeling van spre-
ken-in-zichzelf-technieken om cognitieve processen van angstige personen te 
veranderen. Het spreken in zichzelf wordt op velerlei gebieden, bijvoor-
beeld bij de therapie van impulsieve kinderen, toegepast; de meest overtui-
gende gegevens zijn gevonden bij leerlingen met een hoge teetangst. Bij 
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testangstige leerlingen is het duidelijk, dat hun uitspraken over hun cog-
nitieve processen bijdragen tot slecht functionerend gedrag in evaluatie-
situaties. Meichenbaum (1975) stelde vast, dat personen met een hoge test-
angst bij een presentatie van een persoon in een evaluatiesituatie door 
middel van video, waarbij de videoregistratie als een TAT-plaat werd ge-
bruikt, veel meer uitdrukkingen gebruikten van zich zorgen maken, van taak-
irrelevante gedragingen en defaitistische gedachten dan personen met een 
lage teetangst. Deze observaties zijn consistent met onderzoek van Liebert 
en Morris (1967), Mandier en Watson (1966), Wine (1971), waarin aangetoond 
werd, dat in evaluatieve situaties personen met een hoge testangst meer van 
hun tijd spenderen aan het zich zorgen maken over hun eigen uitvoering en 
over hoe goed anderen het mogelijk zouden doen. Zij worden ook meer in be-
slag genomen door gevoelens van inadequaatheid en door ervaringen van ver-
hoogde fysiologische reacties dan personen met een lage testangst. 
Meichenbaum (1975) beschrijft een strategie waarmee drie doelen worden 
bereikt, nl. de persoon instrueren over de aard van stressvolle of angstige 
reacties, de persoon voorzien van verschillende omgangsgedragingen en de 
persoon de nieuw verworven gedragingen laten toepassen in stressvolle situ-
aties. In het kort komt de strategie op de volgende stappen neer. In een 
gesprek wordt duidelijk gemaakt, dat angst van personen uit twee componen-
ten bestaat, nl. uit een verhoogde fysiologische activatie, bijvoorbeeld 
hartkloppingen, zwetende handpalmen, sneller ademhalen, gespannen spieren, 
etc. en uit vennijdingsgedachten, uitspraken van afkeer, gevoelens van hul-
peloosheid, paniek en de wens om te ontsnappen. Nadat de persoon deze con-
ceptualisering heeft geaccepteerd, geeft de therapeut aan, dat de behande-
ling direct gericht is op het controleren van de verhoogde fysiologische 
activatie en op het leren van zinnen die erop gericht zijn iemand te helpen 
roet spanning om te gaan. 
Er worden op de eerste plaats ontspanningsoefeningen gedaan, niet name de 
controle op de ademhaling wordt geoefend. Daarna wordt in de tweede fase 
van de training het spreken in zichzelf geoefend door het aanleren van zin-
nen, die in vier fasen worden uiteengelegd, nl. 
- Je zelf voorbereiden op een stresssituatie, bijvoorbeeld: *Wat is het, 
dat ik moet doen, kan ik een plan ontwikkelen om ermee om te gaan?' 
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- De confrontatie en de omgang met de stresssituatie, bijvoorbeeld: 'Ik 
kan deze uitdaging aan, stap voor stap, ontspan, ik heb mezelf onder 
controle, haal diep adem'. 
- Het omgaan met het gevoel, dat je overvallen wordt door angst, bijvoor-
beeld: 'Ik ben bang, nu even pauze, probeer de angst niet uit te bannen, 
houd de angst hanteerbaar, er zijn ergere dingen, die je kunnen overko-
men' . 
- Bekrachtiging van het spreken in jezelf, bijvoorbeeld: 'Het werkt, ik 
was in staat om het te doen, het was niet zo slecht, als ik verwachtte, 
het doet mij plezier, dat ik vooruit gegaan ben'. 
Dit spreken in jezelf moedigt de personen aan de realiteit van de situ-
atie vast te houden en om negatieve, defaitistische en angstopwekkende i-
deeën te controleren, kennis die aanwezig is te gebruiken, de angst die zij 
ervaren opnieuw te structureren en door zichzelf psychisch op te peppen met 
de taak bezig te blijven. In de derde fase van de training wordt angst ge-
ïntroduceerd door middel van het toedienen van electrische schokken, waar-
door de personen de mogelijkheid krijgen om het geleerde toe te passen in 
bedreigende situaties. Meichenbaum rapporteert aanzienlijke resultaten. 
Hoewel de hele training in de setting van het eigen onderzoek niet toepas-
baar is, zijn elementen uit de training te gebruiken om leerlingen te leren 
met spanning in taaksituaties tijdens de les om te gaan. 
Het tweede aspect dat in trainingsprogramma's voor leerlingen voorkomt, 
zijn de zelfmanagementstrategieën. Tijdens de uitvoering van taken is het 
van belang, dat leerlingen controle kunnen uitoefenen over hun eigen taak-
uitvoering. In hoofdstuk 2 zijn onderzoeken vermeld, waaruit blijkt, dat de 
plaats van controle invloed heeft op het taakresultaat. Leerlingen die ge-
loven, dat zij zelf invloed kunnen uitoefenen op en een actieve rol kunnen 
spelen in hun leeractiviteiten, hebben meer kans op schoolsucces dan zij die 
geloven, dat hun leren gecontroleerd wordt door invloedrijke anderen, zoals 
docenten en andere volwassenen. De vraag, die voor interventies van belang 
is, is deze: 'In hoeverre is het idee van controle van leerlingen over hun 
eigen taakuitvoering en taakresultaat beïnvloedbaar?' 
DeCharms (1976) (zie par. 6.1.2.) heeft aangetoond, dat er gedragsveran-
deringen plaatsvinden bij de leerlingen door een training die 'origin'-ge-
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drag bevordert. Hoewel de 'origin-pawn'-dimensie, opgevat als persoonlijke 
oorzakelijkheid, niet hetzelfde is als de plaats van controledimensie, is 
er toch een aanzienlijke overlap. Het begrip persoonlijke oorzakelijkheid 
verklaart het initiëren van activiteiten en is volgens DeCharms (1976) 
voorwaarde voor het ontstaan van intrinsieke motivatie. 
Wang en Weisstein (1979) definiëren de plaats van controle als de mate, 
waarin de leerling zichzelf persoonlijk verantwoordelijk ziet voor zijn of 
haar leerprestaties op school, het geeft dus de mate aan van persoonlijke 
invloed op het verloop van de handeling. Er zijn twee typen plaats van 
controle, nl. interne en externe en deze twee liggen op een continuum. 
Personen met een externe plaats van controle stellen krachten buiten hen 
verantwoordelijk voor gebeurtenissen. Onderzoek (Wang, 1978; Wang & Weis-
stein, 1979) toont aan, dat interne controle meer optimaal is voor het le-
ren op school, omdat zij een gunstige attitude voor het leren met zich 
meebrengt. Leerlingen met een externe controle waren meer passief, minder 
onderzoekend en oplettend. Het ontwikkelen van de bekwaamheid van leerlin-
gen om zowel persoonlijke veroorzaker voor het eigen leren te zijn als 
toenemende controle op het eigen leren te krijgen, is een belangrijke doel 
van de interventie. In het huidige algemeen voortgezet onderwijs, dat 
vooral gekenmerkt wordt door frontaal klassikaal onderwijs, is het de 
vraag, hoeveel ruimte er is voor de leerlingen om zich als persoonlijke 
veroorzaker van het eigen leren te beleven. Deze vraag kan alleen maar 
door onderzoeksresultaten beantwoord worden. 
Indien leerlingen zelf in staat zijn om hun eigen leren te organiseren, 
dan is een van de directe gevolgen, dat docenten beter gebruik kunnen ma-
ken van hun beschikbare onderwijstijd, waardoor de werkelijk bestede tijd 
van de leerlingen aan hun taken toeneemt. De werkelijke tijd die leerlin-
gen aan hun taken, waarmee zij geconfronteerd worden, besteden, blijkt van 
groot belang te zijn voor het resultaat (Carroll, 1963; Rosenshine & Ber-
liner, 1978; Wang, 1978; Cooley & Leinhardt, 1978; Wiley & Harnischfeger, 
1974). Het aspect werkelijk bestede tijd is te vergelijken met persistentie 
en in mindere mate met de intensiteit van werken, beide worden in de pres-
tatiemotivatietheorie als kenmerken van prestatiegemotiveerd gedrag be-
schouwd . 
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Wang en Weisstein (1979) merken op, dat de interventies die tot doel 
hebben de mogelijkheden voor leerlingen te vergroten om эиссеэ te ervaren 
in school, zowel aandacht moeten besteden aan de kwaliteit van de leerom­
geving als aan de individuele leerkarakteristieken van de leerling. Zij 
menen, dat door observatie van en reflectie over eigen taakgedrag, door 
observatie van het taakgedrag van medeleerlingen, door het leren van maat­
regelen die de eigen resultaten onder controle brengen en deze controle 
ook als zodanig te beleven, leerlingen met meer succes in het onderwijs 
kunnen functioneren. 
Het derde aspect, waarop de leerlingentraining zich baseert, is het 
trainen van gunstige attributiepatronen na succes en mislukking. Het zoeken 
naar de verklaring van het gedragsresultaat is het zoeken van een antwoord 
op de vraag: 'Waarom heb ik succes?' of 'Waarom faal ik?'. Dweck en Goetz 
(1978) spreken van geleerde hulpeloosheid, een term die ontstaan is bij 
dierexperimenten (Seligman & Maier, 1967). Van hulpeloosheid in taaksitua-
ties is sprake als de persoon een mislukking als onafhankelijk waarneemt 
van zijn eigen reacties. Falen wordt als onvermijdelijk waargenomen, als 
het wordt geassocieerd aan stabiele factoren, zoals het gebrek aan aanleg. 
Bij beheersingsgeorienteerd gedrag is de tendens aanwezig om falen toe te 
schrijven aan variabele factoren, zoals het gebrek aan inspanning. Andrews 
en Debus (1978) maken de veronderstelling, dat als oorzakelijke toeschrij­
vingen het daarop volgende prestatiegedrag beïnvloeden en voor een gedeelte 
bepalen, een verandering in de attributiereacties van de persoon moet re-
sulteren in veranderingen in de prestatieresultaten. 
Dweck (1975) rapporteert een studie waarin geleerde hulpeloosheid van 12 
leerlingen in de leeftijd van 8-13 jaar door middel van een attributietrai-
ning zodanig veranderd werd, dat deze leerlingen de relatie leerden zien 
tussen hun eigen gedrag en hun falen bij bepaalde opgaven. De leerlingen 
werd geleerd verantwoordelijkheid te nemen voor hun eigen falen en toe-
schrijvingen te maken naar onvoldoende inspanning, hetgeen leidde tot meer 
persistentie als falen mogelijk was. De veranderingstechniek bestond uit 
het bekrachtigen van het inspanningsgedrag door de proefleider en het aan-
gaan van een licht op een bord bij goede oplossingen. De bekrachtiging was 
positief als de leerling binnen de tijd voldoende rekenopgaven had opge-
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lost. Als de leerling onvoldoende rekenopgaven had opgelost binnen de be-
schikbare tijd, werd hem dit meegedeeld door de proefleider en werd door de 
proefleider gezegd, dat hij/zij zich onvoldoende had ingespannen. De suc-
ces- en mislukkingstaken waren van te voren gemanipuleerd. Van de 15 taken 
per trainingssetting waren twee of drie taken binnen de beschikbare tijd 
niet met succes uit te voeren. 
In de literatuur (Battle, 1965; Feather, 1966) is er enige ondersteuning 
voor de veronderstelling, dat hogere verwachtingen van succes tot meer per-
sistentie leiden bij moeilijker taken. Op grond hiervan is er discussie o-
ver de vraag of in trainingen alleen succeservaringen moeten worden aange-
boden, omdat door de succeservaringen bij de leerlingen minder reacties van 
hulpeloosheid zouden ontstaan als zij falen. Ook in de gedragsmodificatie-
therapie wordt een succesprocedure aanbevolen (Bigelow, 1972) of geprogram-
meerde instructie (Holland, 1960) vooral voor kinderen die het moeilijk 
hebben om met falen om te gaan. Door het elimineren van fouten wordt voor-
komen, dat bij de leerlingen negatieve affecten uitgelokt worden. Dweck 
stelt de vraag wat het meest effectief is: ervoor zorgen dat leerlingen al-
leen succes hebben of ze leren met falen in taaksituaties om te gaan door 
hen te leren hun falen toe te schrijven aan onvoldoende inspanning. Dweck 
kiest voor het laatste. 
Covington en Omelich (1979) bediscussiëren het gevaar van inspanningsat-
tribueringen in verband met de handhaving van de zelfwaarde van leerlingen 
bij prestatiegedrag. De opvatting in het onderwijs is, dat hoewel niet ie-
dereen even knap is, van iedereen verwacht mag worden, dat men zijn best 
doet. Docenten waarderen inspanning, maar voor leerlingen die veel inspan-
ning leveren en toch onvoldoende resultaten halen, blijft weinig anders 
over dan de mislukking toe te schrijven aan de geringe bekwaamheid. Leer-
lingen streven er echter naar om hun concept van eigen bekwaamheid zo hoog 
mogelijk te houden. Een van de consequenties van deze zelfbescherming kan 
bij leerlingen de wijdverbreide onverschilligheid voor leren tot gevolg 
hebben, ondanks de negatieve beoordeling van dit gedrag door hun docenten. 
Vanuit dit perspectief is het leveren van inspanning een potentiële bedrei-
ging voor de leerling, omdat een combinatie van inspanning en falen leidt 
tot de causale toeschrijving aan een lage bekwaamheid (Heider, 1958). In 
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deze zin is inspanning een dubbel snijdend zwaard, tenzij de leerlingen 
zelf doelen kunnen stellen overeenkomstig hun eigen bekwaamheid en het re-
sultaat kunnen evalueren met een individuele evaluatienorm» waardoor het 
voor hun persoon van belang wordt inspanning te leveren om dit zelfgestelde 
doel te bereiken. 
Andrews en Debus (1978) doen verslag van een onderzoek, waarin door een 
trainingsprogramma met systematische bekrachtiging gunstige attributiepa-
tronen werden aangeleerd, die ook in andere opgaven dan díe uit het trai-
ningsprogramma door de getrainde leerlingen werden toegepast en waarvan de 
effecten na vier maanden nog aanwezig waren. 
Heckhausen (1980a) heeft enige kritische kanttekeningen geplaatst bij de 
attributietheorie. Met name merkt hij op, dat causale attributies geen 
krachtige predictoren zijn van gedragsparameters en dat de belangrijke rol 
die aan inspanning wordt toegekend, vooral op grond van de aangegeven zelf-
defensies twijfelachtig is. 
Hoewel er weinig onderzoeksresultaten bestaan met betrekking tot de in-
terventiestrategieën die het best gevolgd kunnen worden, is op basis van 
de componenten van het systeem van zelfbevestiging en met de geschetste 
strategieën voor gedragsveranderingen met betrekking tot de hertaxatiepro-
cessen, gevoelens van controle en attributiepatronen een trainingsprogramma 
voor leerlingen geconstrueerd. Bij de constructie van het programma voor 
leerlingen heeft het trainingsprogramma van Krug en Hanel (1976) (zie par. 
6.1.3.) als voorbeeld gediend. Deze training richt zich op de belangrijke 
concepten van het systeem van zelfbevestiging en maakt gebruik van technie-
ken als modelleren, spreken in zichzelf, zelfreflectie en ervaringsleren. 
6.3.2. Doelgroep en beschrijving van het pvogranma voor leerlingen 
De doelgroep van het programma wordt gevormd door leerlingen in de on-
derbouw van het voortgezet onderwijs. De training wordt gedurende 12 weken 
in een blokuur (twee lessen) uitgevoerd. De klas wordt in twee groepen ver-
deeld, de indeling van de groep is willekeurig, er wordt alleen voor ge-
zorgd, dat in elke groep evenveel jongens als meisjes zijn. 
Voor een uitvoerige beschrijving en evaluatie van de onderdelen van de 
training zie Bergen & Janssen, 1981 (in voorbereiding). 
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Bij elke groep is een proefleider en een docent. De docent is óf mentor 
(klasseleraar) van de klas óf een docent die tamelijk vaâk aan de betref-
fende klas lesgeeft en/of interesse heeft voor de aanpak die in de trai-
ning wordt voorgestaan. 
Aan de gevolgde werkwijze zitten een paar problemen vast, die vooral be-
trekking hebben op selectie van de leerlingen. Uiteraard is het niet zo, 
dat alle leerlingen van de klas in gelijke mate een training nodig hebben. 
Anderzijds is het in de setting van de school moeilijk te realiseren alleen 
die leerlingen aan het programma te laten deelnemen, die dit, gezien de 
testuitelagen en hun functioneren op school, het meest nodig hebben. Bij zo 
een procedure is het gevaar van etikettering groot. Bovendien is het leer-
lingenprogramma bedoeld om te functioneren in combinatie roet het docenten-
programma. Hiervoor is het nodig, dat alle leerlingen van de betreffende 
klas de training meemaken. Deze keuze heeft echter wel gevolgen voor de 
uitvoering van de training, met name, dat sommige leerlingen het gevoel 
hebben, dat zij óf weinig van de training opsteken ófwel weinig behoefte 
hebben aan de training. Deze ervaringen van de leerlingen staan op gespan-
nen voet met de uitgangspunten van het programma. Een van de uitgangspunten 
is, dat leerlingen zelf doelen bepalen, echter door de gekozen organisatie-
vorm móeten de leerlingen meedoen, waardoor van vrijwilligheid nauwelijks 
meer sprake is. 
Door de splitsing van de klas in twee groepen wordt de groepsgrootte 
tussen de 12 en 15 leerlingen, waardoor de gekozen technieken van erva-
ringsleren, modelleren, zelfcontrole, zelfreflectie en discussie over eigen 
taakgedrag in taaksituaties toegepast kunnen worden. 
De onderdelen van het programma zijn op twee dimensies geordend. De eer-
ste dimensie is, dat de taken lopen van niet schoolse naar schoolse taken, 
de tweede dimensie is die van motorische naar intellectuele taken. Wij 
volgden hierbij de aanbevelingen van Alschuler (1973) om met nieuwe taken 
te beginnen die de aandacht van de leerlingen kunnen vaethouden en hun de 
gelegenheid geven om intensief te experimenteren met gedachten, gevoelens 
en gedragingen die bij het motief horen. Bij elk programma-onderdeel wordt 
geprobeerd door middel van discussies de motiefre levante cognities en af-
fecten die de leerlingen tijdens de taken ervaren samen met hen te vèrdui-
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delijken, waardoor zij op hun niveau inzicht kunnen krijgen in de werking 
van hun eigen motivatie. 
Na elk onderdeel vullen de leerlingen formulieren in die afhankelijk van 
de taak betrekking hebben op o.a. hun eigen waargenomen bekwaamheid, doel-
stellingengedrag, uitvoeringsgedrag, attribueringen, affectbeleving en suc-
cesverwachting. De door de leerlingen ingevulde formulieren worden in de 
groep besproken doordat zij toelichting geven op de door hen ingevulde for-
mulieren en door te praten over hun ervaringen tijdens de taak. 
De onderdelen van de training zijn ringwerpspel, dartgame, tangrampuz-
zels, anagramtaken, zinnen onthouden, persistentietaken bestaande uit dool-
hoven, rekenopgaven en magische vierkanten, drie lessen met een toets en 
een individueel gesprek met de proefleider en de docent. 
Het ringwerpspel en het dartgame hebben vooral als doel de leerlingen 
motiefrelevante cognities en affecten te laten ervaren. Aan de leerlingen 
wordt gevraagd hun gedachten en gevoelens te verbaliseren. Bovendien kunnen 
de leerlingen in deze spelsituaties wennen aan de werkwijze en kan de 
proefleider proberen met de groep een vertrouwensrelatie op te bouwen. 
Bij de tangrampuzzels en de anagramtaken krijgen de leerlingen de moge-
lijkheid om met moeilijkheidsgraden van de taak te experimenteren en te 
ontdekken welke moeilijkheidsgraad hen het meest uitdaagt. Bovendien wordt 
er tijdsdruk geïntroduceerd, waardoor de leerlingen ervaren wat het wil 
zeggen een eigen doel binnen een van te voren vastgestelde tijd te berei-
ken. 
Over de ervaren spanning tijdens de taakuitvoering en over de gevoelens 
van tevredenheid (bij succes) en teleurstelling (bij mislukking) wordt ge-
discussieerd. De proefleiders introduceren het spreken in jezelf als middel 
om het eigen uitvoeringsgedrag te controleren. 
Bij de onderdelen 'zinnen onthouden' en 'persistentietaken' komt de na-
druk te liggen op de attributieprocessen. De leerlingen zijn weer vrij in 
het kiezen van hun doel door de moeilijkheidsgraad van de taak te variëren. 
Gesteld wordt, dat het doel door eigen inzet gehaald moet worden en dat een 
doel goed gekozen is als het binnen de beschikbare tijd door hard te werken 
bereikt wordt. 
Tenslotte wordt in drie lessen, die zowel door docenten als door de 
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proefleider worden gegeven, voor de leerlingen expliciet gemaakt, hoe hun 
eigen motivatie werkt in taken op school. De lessen zijn zo opgebouwd» dat 
alle componenten van het systeem van zelfbevestiging, doelstellingenge-
drag, uitvoeringsgedrag, feedback over de uitvoering, attribueringen, af-
fecten en verwachtingen worden doorlopen. De lessen bestaan uit een uitleg 
van een probleem door de docent, een opdracht aan de leerlingen om het 
probleem te bestuderen, een toets, feedback over het resultaat, attribue-
ringen van het resultaat en een nabespreking. 
In de laatste bijeenkomst wordt met de leerlingen individueel nagespro-
ken over het programma; centraal staat in het gesprek wat de leerling 
denkt, dat hij/zij aan het programma heeft, wat hij/zij van het geleerde 
kan toepassen in het eigen werk in de klas en hoe hij/zij op dit moment in 
de klas functioneert. 
De docenten die aan het programma meewerken, komen tijdens hun eigen 
lessen nog terug op de ervaringen die tijdens de trainingsbijeenkomsten 
zijn opgedaan of sluiten tijdens hun eigen lessen hierbij aan. In schema 
6.3. wordt een overzicht gegeven van het Nijmeegse programma voor leerlin-
gen. 
Enige kanttekeningen bij de uitvoering zíjn hier op hun plaats. Hoewel 
geprobeerd wordt tijdens de bijeenkomsten systematisch te oefenen met het 
omgaan van spanning ín taaksituaties door gebruik te maken van spreken-in-
jezelf, bleek dit voor de leerlingen toch moeilijk uitvoerbaar te zijn. E-
nerzijds bleken groepsinvloeden deze controletechniek niet altijd te verge-
makkelijken, anderzijds waren er ook leerlingen in de groep, die aan deze 
techniek geen behoefte hadden, omdat zij weinig spanning ervoeren. Deze 
problemen deden zich minder voor bij het stellen van eigen doelen, omdat 
hier de moeilijkheidsgraad gevarieerd kon worden, waardoor de taak voor ie-
dere individuele leerling een eigen uitdagingskarakter behield en bij de 
attributietrainingen, omdat iedere leerling met een resultaat geconfron-
teerd werd, waarop gereflecteerd kon worden. Wel viel op, dat het spreken 
met elkaar over de ervaringen tijdens de taak niet altijd even gemakkelijk 
verliep. Bij de proefleiders bestond de indruk, dat de leerlingen liever de 
taken deden dan dat zij reflecteerden op en discussieerden over eigen taak-
gedrag en taakresultaat. Blijkbaar is in de setting van de school deze ma-
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Schema 6 .3 . Overzicht van he t Nijmeegse programma voor leer l ingen met be-
trekking to t de doelgroep, de concepten, de technieken, de ma-
t e r i a l en en het doel van de t ra in ing . 
1. Doelgroep en 
o rgan isa t i e van 
van de t ra ining 
2. Concepten waarop 
getraind wordt 
3, Technieken en 
methoden, waar-
van in de t r a i -
ning gebruik 
wordt gemaakt 
4. Belangrijke mate-
r i a l e n die in de 
t ra in ing gebruikt 
worden 
5, Doel van de 
t ra in ing 
Leerlingen van de onderbouw van h e t algemeen 
voortgezet onderwijs. 
Leeft i jd van de leer l ingen 12-16 j a a r . 
Minimaal twee docenten, die lesgeven aan de l e e r -
l ingen voeren samen met twee medewerkers van he t 
p ro jec t gedurende 12 weken t i jdens een blokuur 
v?n twee lesuren he t programma u i t . 
Docenten die het leerlingenprogramma ui tvoeren , 
kr i jgen een voorbereidingsprogramma van drie mid-
dagen, waarin op de werkwijze en de programma-
onderdelen wordt ingegaan. De andere docenten van 
de l ee r l ingen kri jgen t i jdens de u i tvoer ing van 
he t programma informatie over de werkzaamheden 
van de l ee r l ingen . 
Tijdens de ee r s t e bijeenkomsten l i g t he t accent 
op spe l - t aaks i tu a t i e s , daarna komt de nadruk Le 
l iggen op schoolse t a a k s i t u a t i e s . Deze ervaringen 
worden gebruikt b i j he t werken aan taaksi tua t i es 
in de k l a s , zowel t i jdens he t programma a l s t i j -
dens de lessen . 
Het s t e l l e n van r e a l i s t i s c h e doelen, gezien de 
eigen bekwaamheid. 
De a t t r i b u t i o n e l e vooringenomenheden na succes en 
mislukking meer adequaat maken. 
De af fec t ieve waardering na succes en mislukking 
gunst iger maken. 
De waargenomen eigen bekwaamheid voor toekomstige 
taken vergroten. 
Ervar ings leren . 
Model-leren door observat ie van t ra in ings team en 
klasgenoten. 
Zelfobservatie en r e f l e c t i e over eigen taakgedrag 
en taakresul taa t . 
Controletechnieken zoals spreken in j eze l f . 
Discuss ie . 
Ervaringen opdoen door het uitvoeren van taakei-
tuaties met een spelkarakter (o.a. dartgame, tan-
gram en anagrammen) en met een schoolkarakter 
(o.a. zinnen onthouden en lestaken). 
Het invullen van gestandaardiseerde vragenlijsten, 
die reflectie mogelijk maken op eigen taakge-
drag en taakresul taat. 
Aan leerlingen mogelijkheden geven om in taaksi-
tua ties op school strategieën te ontwikkelen die 
toenaderingstendensen bevorderen en storende 
angst-en vermijdingstendensen verminderen. 
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nier van omgaan met eigen taakgedrag en taakresultaat voor leerlingen wat 
vreemd; zij zijn er althans niet gauw aan gewend. Een ander aspect, dat 
zeker een rol speelt, is, dat leerlingen van brugklassen vanwege hun 
leeftijd nog wat moeite hebben met zelfreflectie en met het onder woorden 
brengen van de eigen gevoelens. 
Op twee scholen, een school voor Mavo/Havo en een school voor Mavo, is 
het leerlingenprogramma uitgevoerd, deze uitvoering kan gebruikt worden om 
de sensitiviteit van de SSAT te onderzoeken. In de nu volgende paragraaf 
wordt hierop ingegaan. 
6.3.3. De effecten van het programma voor leerlingen 
Bij twee brugklassen van twee scholen van algemeen voortgezet onderwijs 
(N = 21 en N = 23) is het Nijmeegse programma voor leerlingen uitgevoerd. 
Als controleklassen dienden twee parallelklassen (N = 23 en N » 22). Om de 
effecten te toetsen is gebruik gemaakt van een 'non-equivalent groups-con-
trol-design'. Het design kan als volgt schematisch worden weergegeven: 
School 1 
°1 X °2 
°3 \ 
°5 X °6 
School 2 
°7 °8 
De experimentele behandeling bestaat uit het leerlingenprogramma. Omdat 
de controleklassen parallelklassen zijn van de experimentele klassen, mag 
verondersteld worden, dat schoolvariabelen onder controle zijn gehouden. 
Voor de proefleiderseffecten geldt dit niet. Er kunnen zeer gemakkelijk 
proefleiderseffecten zijn opgetreden, omdat uiteraard de docenten, maar ook 
de proefleiders, op een na verschilden. Er is echter door de proefleiders 
naar gestreefd om de uitvoering van het programma en de benadering van de 
leerlingen zo gelijk mogelijk te houden door de programma-onderdelen en de 
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gewenste uitvoering van te voren met elkaar door te spreken en de ervarin­
gen uit te wisselen. 
De observaties uit het design bestaan uit de afnames van de SSAT. In 
het kader van deze studie beperken wij ons tot de concepten EB, AI en VI 
van de SSAT. De verwachting is, dat bij de experimentele klassen EB meer 
toeneemt en AI en VI meer afneemt dan bij de controleklassen. In tabel 6.2. 
en 6.3. worden beide klassen op de drie variabelen van de SSAT vergeleken. 
De uitgevoerde toetsing is een covariantie-analyse op de scores van de na­
meting, waarbij de scores op de voormeting dienden als covariant. 
De gegevens in de tabellen laten zien, dat tussen de beide scholen aan­
zienlijke verschillen zijn op de AI- en in iets mindere mate op de VI-sco-
res. In school 1 is het niveau van evaluatie-angst en vermijdingstendens 
aanzienlijk lager dan bij school 2. Hiervoor is moeilijk een verklaring te 
geven. School 1 is een categoriale Mavo en school 2 is een Mavo/Havo-scho-
lengemeenschap met een heterogene brugklas. Het is mogelijk, dat een hete-
Tabel 6.2. Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele en de 
controleklas van school 1 op EB-, AI- en VI-scores van de voor­
meting, nameting, verschilscores en de F-waarde van de covari­
antie-analyse. Experimentele klas N = 21, controleklas N = 23. 
School Mavo. 
Concept 
Exper.klas 
EB 
Contr.klas 
Exper.klas 
AI 
Contr.klas 
Exper.klas 
VI 
Contr.klas 
Voormeting 
Gem. SD 
49.90 
47.39 
23.85 
24.89 
14.28 
17.37 
6.34 
4.39 
15.25 
14.95 
7.55 
7.63 
Name ting 
Gem. SD 
49.30 
47.22 
22.18 
25.94 
11.25 
18.28 
6.18 
5.70 
15.46 
14.24 
6.35 
9.50 
Verschil tussen 
voor en nameting 
Gem. SD 
-.10 
-.17 
-1.68 
+1.04 
-3.03 
+ .91 
4.53 
4.68 
9.62 
9.87 
6.17 
7.19 
F-waarde 
< 1 
1.05 
6.05** 
ρ < .01 (eenzijdig) 
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Tabel 6.3. Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele en de 
controleklas van school 2 op EB-, AI- en VI-scores van de voor-
meting, nameting, verschilscores en de F-waarde van de covari-
antie-analyse. Experimentele klas N = 23, Controleklas N = 22. 
School Mavo/Havo. 
Concept 
Exper.klas 
EB 
Contr.klas 
Exper.klas 
AI 
Contr.klas 
Exper.klas 
VI 
Contr.klas 
Voormeting 
Gern. SD 
43.48 
45.48 
37.37 
32.55 
20.94 
21.41 
6.07 
5.58 
14.71 
10.90 
7.45 
8.14 
Nameting 
Gem. SD 
43.78 
44.29 
35.54 
34.98 
21.89 
22.29 
7.95 
5.60 
15.41 
15.19 
9.80 
9.03 
Verschil tussen 
voor en nameting 
Gem. SD 
+ .30 
-1.19 
-1.83 
+2.43 
+ .96 
+ .88 
5.35 
3.72 
8.42 
8.98 
6.88 
4.21 
F-waarde 
< 1 
2.31 
< 1 
rogene brugklas, waarvan de leerlingen naar de Havo willen, meer evaluatie-
angst oproept bij de leerlingen dan in een homogene Mavo-brugklas. De waar-
genomen eigen bekwaamheid blijkt een uiterst stabiele factor te zijn, die 
zich niet wijzigt door interventie-activiteiten en ook niet in de tijd. Met 
betrekking tot AI kan geconstateerd worden, dat de evaluatie-angst in de 
experimentele klassen steeds daalt en in de controleklassen steeds stijgt. 
Hoewel er geen significante verschillen worden aangetroffen is de trend in 
de verwachte richting. Met betrekking tot VI wordt bij school 1 een signi-
ficant verschil op het 1% niveau aangetroffen. Bij school 2 stijgt de VI-
score van de experimentele klas, hetgeen tegen de verwachting is. Om de 
verschillen tussen experimentele en controleklassen nader te onderzoeken, 
is besloten om over beide experimentele en controleklassen op grond van de 
voormeting van de SSAT een indeling te maken in twee groepen leerlingen. 
Groep 1, de leerlingen van de twee experimentele klassen en twee controle-
klassen die onder de mediaan scoren op EB en boven de mediaan op AI en VI. 
Groep 2, de leerlingen van de twee experimentele klassen en twee controle-
klassen die boven de mediaan scoren op EB en onder de mediaan op AI en VI. 
De indeling op de mediaan wordt per klas bepaald, de leerlingen die per 
239 
klas aan de indelingscriteria voldeden, werden samen genomen. 
De veronderstelling is, dat de groep leerlingen die onder de mediaan op 
EB, boven de mediaan op AI en VI scoren, meer van de training zouden moe­
ten profiteren dan de leerlingen die boven de mediaan op EB, onder de me­
diaan op AI scoren. Omdat deze indeling ook bij de controleklassen gemaakt 
is, kan nagegaan worden, wat de effecten zijn van de interventie bij de 
groep leerlingen, die de interventie het meest nodig hebben. Vanwege het 
geringe aantal is besloten om de resultaten te beschrijven. 
Tabel 6.4. Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele groep 
(N ж 12) en de controlegroep (N = 10) met EB-ecore onder de me­
diaan en AI- en VI-scores boven de mediaan op de EB-, AI- en VI-
score van de voormeting, de nameting en de verschilscore. 
Concept 
Exper.conditie 
ЕБ 
Contr.condì tie 
Exper.conditie 
AI 
Contr.conditie 
Exper.conditie 
VI 
Contr.conditie 
Voormeting 
Gem. SD 
39.92 
42.40 
46.79 
41.40 
26.04 
25.95 
4.19 
4.20 
10.91 
10.25 
6.92 
6.50 
Nameting 
Gem. SD 
40.42 
40.70 
42.79 
43.90 
23.58 
26.55 
7.19 
5.03 
15.84 
12.48 
12.10 
9.58 
Verschil tussen 
voor en nameting 
Gem. SD 
+ .50 
-1.70 
-4.00 
+2.50 
-2.46 
+ .60 
5.30 
3.20 
8.43 
13.15 
9.00 
7.65 
De gegevens in tabel 6.4. laten zien, dat dit inderdaad het geval is. De 
12 leerlingen uit de experimentele conditie veranderen op de nameting in de 
verwachte richting, de tien leerlingen uit de controleconditie scoren op de 
nameting lager op EB en hoger op AI en VI. Deze leerlingen vertonen een on-
gunstiger motivatiestructuur. Vanwege de systematiek die de gegevens laten 
zien, lijkt het gerechtvaardigd om deze veranderingen eerder aan de inter-
ventie-activiteiten toe te schrijven dan aan regressie-effecten, hoewel de 
uitgangspositie van de leerlingen met de experimentele conditie zo is, dat 
zij op EB gemakkelijker kunnen stijgen en op AI en VI makkelijker kunnen 
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dalen dan de leerlingen van de controleconditie. Aan dit probleem valt in 
deze opzet van veldexperimentele studiee niet te ontkomen. 
In figuur 6.1. zijn de resultaten van de groep met de experimentele en 
controleconditie, die op EB onder de mediaan en op AI en VI boven de medi-
aan scoren ter illustratie grafisch weergegeven. 
Figuur 6.1. Verschillen tussen voor- en nameting van de experimentele- en 
controlegroep voor de leerlingen die op EB onder de mediaan en 
op AI en VI boven de mediaan scoren. 
47 
46 -
45 
44 
43 -
42 
41 
40 
39-
Exper. conditie 
Contr. conditie 
27 -
26 
25 
24 
23 
S 
VI 
voormeting nameting 
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Voor de volledigheid zijn ook de gegevens van de leerlingen met EB bo-
ven de mediaan en AI en VI onder de mediaan van de experimentele conditie 
(N = 11) vergeleken met de controleconditie (N = 9). De gegevens laten 
tussen beide groepen weinig verschillen zien. Leerlingen in de experimen-
tele conditie, die reeds goed functioneren, veranderen weinig op de EB-, 
AI- en VI-score van de SSAT. De toename van de score op AI van de leerlin-
gen uit de controleconditie van 14.44 tot 19.61 is aanzienlijk, maar kan 
ook voor een gedeelte vanwege de zeer lage score op de voormeting toege-
schreven worden aan regressie-effecten. De verschillen op EB en VI, zowel 
op de voor- als de nameting, zijn gering. 
De gegevens van de twee veldexperimentele studies met betrekking tot de 
sensitiviteit van de SSAT laten zien, dat met de interventie van het do-
centenprogramma op de EB-, AI- en Vl-scores zeer geringe verschillen worden 
geconstateerd en met de interventies van het leerlingenprogramma een duide-
lijke trend in de verwachte richting is aan te wijzen. De verschillen zijn 
bij het leerlingenprogramma systematisch bij de groep leerlingen die op 
grond van de testuitslagen van de SSAT behoren tot de leerlingen die rela-
tief laag scoren op de eigen bekwaamheid en relatief hoog scoren op evalu-
atie-angst en vermijdingstendens. De eigen bekwaamheid, die als stabiele 
factor moet worden beschouwd, blijkt moeilijker beïnvloedbaar te zijn. 
De indruk bestaat, dat bij brugklasleerlingen de EB-, AI- en Vl-scores 
op de SSAT de neiging hebben om in de loop van het brugjaar in ongunstige 
zin te veranderen. Dit zelfde verschijnsel wordt in de praktijk van de 
schoolbegeleiding ook geconstateerd (Smits, 1976). In het eindadvies van 
de Adviesgroep Landelijk Brugklasproject (1979, pag. 27) wordt hetzelfde 
verschijnsel opgemerkt: 'Vrij algemeen constateren leraren, dat de motiva-
tie in de brugklas in de loop van het jaar afneemt'. Indien dit juist is, 
betekent het, dat alleen al door tijdseffecten de tweede meting hoger uit-
valt voor evaluatie-angst en vermijdingstendens. Zoals reeds is opgemerkt, 
is het aantonen van de sensitiviteit van een meetinstrument door middel van 
veldexperimentele studies een problematische procedure. De gegevens van de 
hier besproken interventies geven, indien de validiteit van de programma's 
geaccepteerd wordt, nog niet direct aanleiding om de sensitiviteit van de 
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SSAT in twijfel te trekken. Meer interventie-onderzoek met beide trai-
ningsprogramma's, maar ook goed opgezette laboratoriumexperimenten zijn 
nodig om de sensitiviteit van de SSAT aan te tonen. Het doel van de SSAT 
om effecten van interventieprogramma's op betrouwbare en valide wijze vast 
te stellen, lijkt bereikbaar. Tevens mag de veronderstelling gemaakt wor-
den, dat bij een interventie waarin zowel het docentenprogramma als het 
leerlingenprogramroa wordt uitgevoerd, de verwachte effecten zoals die door 
de SSAT worden vastgesteld bij de leerlingen duidelijker zullen zijn. Een 
dergelijk onderzoek is op dit moment in uitvoering, 
6.4. Samenvatting en conclusies 
Voor een meetinstrument, dat effecten van trainingsprogramma's in de 
motivatiestructuur wil vastleggen, ís het noodzakelijk, dat het instrument 
voor de beoogde effecten sensitief is. 
Voordat er echter uitspraken kunnen worden gedaan over de sensitiviteit 
van het meetinstrument, moet er zekerheid bestaan over de effectiviteit 
van de trainingsprogramma's om de beoogde effecten in de motivatiestruc-
tuur van de leerlingen te realiseren. 
Om uit deze impasse te geraken, is een poging ondernomen om de validi-
teit van het docenten- en leerlingenprogramma te onderbouwen door te ver-
wijzen naar bestaande trainingsprogramma's en door op de overeenkomsten te 
wijzen tussen bestaande trainingsprogramma's waarvan de effecten bekend 
zijn en de door ons ontwikkelde trainingsprogramma's. Zowel het docenten-
programma als het leerlingenprogramma baseren zich op de opvatting van mo-
tivatie als een zichzelf bevestigend systeem. Met betrekking tot de ge-
bruikte strategieën sluit het docentenprogramma aan bij het trainingspro-
gramma van DeCharms en het leerlingenprogramma bij het trainingsprogramma 
van Krug en Hanel. Met betrekking tot de constructie van de programma's 
zijn ideeën en programma-onderdelen ontleend aan de trainingsprogramma's 
van McClelland en zijn medewerkers. Hoewel de vraag naar de validiteit van 
de trainingsprogramma's in het kader van deze studie niet afdoende beant-
woord kan worden, kan gewezen worden op een aanzienlijke congruentie tussen 
theoriecomponenten en programma-onderdelen. 
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De effecten van het docentenprogramma, zoals die worden vastgesteld met 
de EB-, AI- en Vl-score van de SSAT, waren niet overtuigend en leidden tot 
een heroverweging van de gevolgde interventiestrategie; de effecten van 
het leerlingenprogramma waren wel systematisch in de verwachte richting. 
De veronderstelling die gemaakt werd, is, dat de effecten van de combina­
tie van het docenten- en leerlingenprogramma op de EB-, AI- en VI-scores 
van de SSAT aantoonbaar zullen zijn. 
De сопсіиэіе lijkt gerechtvaardigd, dat de sensitiviteit van de SSAT op 
extensiteitsniveau wel aanwezig is, maar dat verder onderzoek nodig is om 
het bewijs van sensitiviteit van de SSAT te leveren. Behalve door middel 
van veldexperimentele studies zal ook in laboratoriumexperimenten getracht 
moeten worden om de sensitiviteit van de SSAT aan te tonen, dit vanwege 
het feit, dat de complexiteit van een veldexperiment het leggen van causa­
le relaties zeer bemoeilijkt. 
Mede gezien de resultaten van de twee veldexperimentele studies, kan de 
SSAT beschouwd worden als een motivatiemeetinstrument, dat in redelijke 
mate aan de criteria van sensitiviteit, uniciteit, validiteit en betrouw­
baarheid voldoet. 
Tot nu toe zijn de analyses over de 14 situaties (extensiteitsscores) 
uitgevoerd. In het nu volgende hoofdstuk zal ingegaan worden op de intensi­
teitsscores van de SSAT. 
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HOOFDSTUK VII: DE SITUATIE-SPECIFICITEIT VAN DE SSAT 
De opzet van de SSAT maakt het mogelijk om een situatie-specifieke in-
tensiteitsscore te berekenen. Hiervan is sprake als de eigen bekwaamheid, 
evaluatie-angst en vermijdingstendens voor een situatie of voor een clus-
ter van situaties berekend worden. In de tot nog toe besproken analyses van 
de SSAT is geen rekening gehouden met de invloed van de afzonderlijke si-
tuaties , omdat de scoringen over de 14 situaties (extensiteitsscore) zijn 
berekend. 
In dit hoofdstuk wordt nagegaan in welke mate de afzonderlijke situa-
ties invloed hebben op de score voor eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en 
vermijdingstendens. Vervolgens wordt verslag gedaan van een poging om de 
14 situaties te clusteren en zal de betekenis en de waarde van de score 
voor eigen bekwaamheid, evaluatie-angst en vermijdingstendens per situa-
tiecluster worden aangegeven. Tenslotte zal de samenhang van de eigen be-
kwaamheid, evaluatie-angst en vermijdingstendens van de situatieclusters 
met prestatiecriteria (schoolresultaten) bediscussieerd worden. 
7.1. De invloed van de situaties op de score van eigen behjaamheidj evalu-
atie-angst en vermijdingstendens 
De eerste vraag die gesteld kan worden met betrekking tot de invloed van 
de situaties op de concepten van de SSAT is, hoe de variantie van de score 
van evaluatie-angst en vermijdingstendene van de leerlingen binnen een si-
tuatie en tussen de 14 situaties is. Voor de eigen bekwaamheid is deze a-
nalyse binnen een situatie niet mogelijk, omdat er slechts een EB-item is 
per situatie. 
De verwachting is, dat de variantie van AI en VI tussen de 14 situaties 
groter is dan de gesommeerde variantie van AI en VI binnen de afzonderlijke 
situaties. Als dit het geval is, is er sprake van betekenisvolle situatie-
invloeden. Om deze verwachting te toetsen, is een variantie-analyse uitge-
voerd op de scores van AI en VI. 
Uit de gegevens, zoals die staan weergegeven in tabel 7.1. en 7.2. 
blijkt, dat zowel voor AI en VI de variantie tussen de situaties signifi-
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cant groter is dan de gewogen gesommeerde variantie binnen de situaties. 
De conclusie luidt, dat de situatie een betekenisvolle invloed heeft op de 
score voor evaluatie-angst en vermijdingstendens. De analyse is zowel voor 
jongens als meisjes uitgevoerd, het beeld voor zowel jongens als meisjes 
is hetzelfde. 
Tabel 7.1. Variantie-analyse op AI met als onafhankelijke variabele de si­
tuaties (N = 617). 
Bron 
Variantie tussen 
situaties 
Gesommeerde vari­
antie binnen 
situaties 
Totaal 
SS 
1550.34 
15239.69 
16790.03 
df 
13 
8624 
8637 
MS 
119.26 
1.77 
F 
67.49*** 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Tabel 7.2. Variantie-analyse op VI met als onafhankelijke variabele de si­
tuaties (N = 617). 
Bron 
Variantie tussen 
situaties 
Gesommeerde vari­
antie binnen 
situaties 
Totaal 
SS 
1353.91 
9213.61 
10567.51 
df 
13 
8624 
8637 
MS 
104.15 
1.07 
F 
97.48*** 
ρ < .001 (eenzijdig) 
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De tweede vraag is, in welke mate er sprake is van interactie tussen 
situaties en concepten. Om deze mechanische interactie vast te stellen 
wordt de variantie-componentenanalyse (Endier, 1966) gebruikt. Deze analy-
se kan bepalen welk deel van de totale variantie voor rekening komt van de 
te onderscheiden componenten voor hoofdeffecten en interactietermen. 
Voor het uitvoeren van een variantie-componentenanalyse op de data van 
de SSAT is gebruik gemaakt van een driefactorieel mixed model. De drie 
factoren zijn persoon, situatie en concept. De factor persoon is random en 
de factoren concept en situaties zijn fixed. Voor de factor concept is ge-
bruik gemaakt van de apriorischalen EB, AK, EG, BV, PV en VT. Omdat dit 
design bestaat uit een stelsel van zeven vergelijkingen met acht onbeken-
den, moet de assumptie gemaakt worden, dat de error-variantie gelijk is 
aan nul of dat de drievoudige interactieterm nul is. Hierdoor kunnen de 
grenswaarden bepaald worden, waartussen de werkelijke waarde van de compo-
nenten moeten liggen. Deze waarden kunnen worden omgezet in percentages. 
Voor het doel van deze studie is het van belang aan te tonen, dat de som 
van de variantie van de hoofdeffecten kleiner is dan de som van de varian-
tie van de interactietermen. 
In tabel 7.3. staan voor drie doelgroepen de resultaten weergegeven van 
een variantie-componentenanalyse. De gegevens in de tabel kunnen als volgt 
geïnterpreteerd worden. 
Het percentage variantie voor de gesommeerde hoofdeffecten bij doelgroep 
1 ligt tussen 15.72 en 17.39 en voor de gesommeerde interactietermen tussen 
21.91 en 31.57. Hetzelfde beeld wordt aangetroffen bij doelgroep 2, het 
percentage variantie voor de gesommeerde hoofdeffecten ligt tussen 10.96 en 
11.96 en voor de gesommeerde interactietermen tussen 23.49 en 33.46. Bij 
doelgroep 3 ligt de variantie voor de gesommeerde hoofdeffecten tussen 
14.56 en 15.94 en voor de gesommeerde interactietermen tussen 27.81 en 
36.12. Het percentage variantie, dat verklaard wordt door de persoon ligt 
rond de 10%, hetgeen overeenkomt met de resultaten van Bowers (1973). Het 
percentage variantie, dat voor rekening komt van de situatie is 2%. Dit ge-
geven wijkt af van de gegevens uit de studie van Bowers. Als verklaring 
hiervoor kan erop gewezen worden, dat de 14 situaties van de SSAT uitslui-
tend uit het situatiebereik van de klas zijn, terwijl in de studies die Bo-
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vers vermeldt, de situaties uit zeer verschillende eituatiebereiken zijn 
genomen. 
Tabel 7.3. Variantie componenten in percentages van de SSAT voor drie 
doelgroepen. Doelgroep 1: H = 119 zesdeklassers; doelgroep 2: 
N = 119 brugklassers; doelgroep 3: N = 105 tweede klassers. 
Aantal situaties: 14; aantal concepten: 6 (EB, AK, EG, BV, PV, 
VT). 
Bron 
A subjecten 
В situaties 
С concepten 
Α χ В 
А χ С 
В χ С 
Residu 
Doelgroep 1 
ass. ass. 
σ
2
 = 0 σ2 = о 
ε αβγ 
10.96 11.91 
1.75 2.02 
3.01 3.46 
13.30 5.20 
8.81 5.81 
9.47 10.90 
52.70 60.70 
Doelgroep 2 
ass. ass. 
σ
2
 = 0 σ 2 „ = 0 
e αβγ 
7.26 7.66 
1.69 1.96 
2.02 2.34 
12.96 4.29 
10.79 7.92 
9.71 11.27 
55.58 64.55 
Doelgroep 3 
ass. ass. 
σ
2
 = 0 σ 2 „ = 0 
ε αβγ 
10.13 10.89 
2.48 2.83 
1.95 2.22 
14.23 6.86 
9.66 7.00 
12.23 13.95 
49.31 56.25 
De conclusie ís, dat de interactietermen waarin de situatie een rol 
speelt een aanzienlijk gedeelte van de variantie voor hun rekening nemen, 
hetgeen een onderstreping is van het belang van het interactionistisch 
standpunt. Deze gegevens maken het noodzakelijk om de scores van evaluatie-
angst en vermijdingstendens per situatie te bestuderen en een beschrijving 
te geven van hoe de beide scores zich in de 14 situaties gedragen; ook de 
eigen bekwaamheidsscore zal in deze beschrijving worden betrokken. 
Om een indruk te krijgen van de score per situatie zijn voor de totale 
groep (N = 617) voor jongens (N = 320) en voor meisjes (N = 297) de EB-, 
AI- en Vl-score berekend. Deze scores zijn dus intensiteitsmaten, die tot 
stand komen door de ongewogen sommeringen van de items AK, EK, BV (Al) en 
PV en VT (VI) voor elke situatie. 
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Uit de gegevens die staan weergegeven in tabel 7.4. blijkt, dat er aan­
zienlijke verschillen zijn in de hoogte van de AI-, VI- en EB-scores per 
situatie. Met betrekking tot de ΑΙ-score valt op, dat de situaties A, E en 
L voor zowel jongens als meisjes de relatief hoogste évaluatie-angetscore 
hebben. De relatief laagste score voor evaluatie-angst hebben de situaties 
J, F, M en D voor jongens en J, F, В en I voor meisjes. Het evaluatie-
angstniveau bij meisjes is hoger dan bij jongens. (Over de 14 situaties 
heen is voor jongens het gemiddelde 29.17, standaarddeviatie 12.19 en voor 
meisjes 33.95, standaarddeviatie 13.75, t-waarde -4.58, ρ < .001). Blijk­
baar roepen het terugkrijgen van een proefwerk en het houden van een 
spreekbeurt bij leerlingen de meeste evaluatie-angst op. De minste evalua­
tie-angst roept het bespreken van een opdracht in de groep en het discussi­
eren in de klas op; dit geldt voor zowel jongens als meisjes. Voor jongens 
roept daarna het krijgen van een mondelinge beurt voor de klas en voor 
meisjes het lezen in de klas de minste evaluatie-angst op. Opmerkelijke 
verschillen tussen jongens en meisjes leveren de situaties В (lezen), D 
(gymnastiek) en M (het krijgen van een mondelinge beurt voor de klas). De 
rangordecorrelatie tussen jongens en meisjes voor de evaluatie-angstscore 
per situatie is ρ = -.56. 
Met betrekking tot de vermijdingstendens zijn de situaties met de hoog­
ste vermijdingstendens voor jongens respectievelijk J, Ν, В en G en voor 
meisjes N, J, G en B. De situaties met de minste vermijdingstendens zijn 
voor jongens К, А, С en H en voor meisjes K, H, A en I. Het niveau van ver-
mijdingstendens is bij jongens en meisjes niet verschillend. (Over alle si­
tuaties heen is het gemiddelde voor jongens 16.17, standaarddeviatie 7.19 
en voor meisjes 16.78 en 6.98, t-waarde -1.07, ρ = .28). Blijkbaar roepen 
voor zowel jongens als meisjes het discussieren in de klas, het uitbeelden 
van iets, het lezen in de klas en het krijgen van een mondelinge beurt de 
meeste vermijdingstendens op. De minste vermijdingstendens voor jongens 
treffen wij aan voor de situaties het bekend maken van de punten van het 
rapport, het terugkrijgen van een proefwerk, het maken van oefeningen over 
uitgelegde stof, het maken van een tekenopdracht. Voor meisjes zijn dit on­
geveer dezelfde situaties, alleen is hun vermijdingstendens bij het maken 
Zie voor de betekenissen van de letteraanduidingen bijlage 2. 
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Tabel 7.4.. De gemiddelde scores voor AI, VI en EB pei biluaUe 
voor Jongons (J, N=3¿0), Meisjes (v, N=297) on de totale groep (lor. N = 617). 
Tussen haakjes de rangplaatscn. 
Situ-
atie 
A 
В 
С 
D 
E 
F 
G 
H 
I 
J 
К 
L 
M 
N 
Totaal 
J. 
3.18 ( 1) 
?.08 ( 4) 
2.08 ( 5) 
1.84 (11) 
2.52 ( 2) 
1.56 (13) 
1.89 ( 9) 
1.97 ( 7) 
1.96 ( 8) 
1.42 (14) 
г.04 ( 6) 
2.46 ( 3) 
1.78 (12) 
1.8V (lü) 
29.17 
AI 
M. 
3.60 
2.17 
2.29 
2.44 
2.93 
1.96 
2.60 
2.27 
2.18 
1.78 
2.20 
2.89 
2.37 
?.35 
33.95 
( 1) 
(12) 
( 8) 
( 5) 
( 2) 
(13) 
( 4) 
( 9) 
(11) 
( M ) 
(10) 
( 3) 
( 6) 
( 7) 
lot 
3.38 
2.12 
2.18 
2.13 
2.72 
1.7') 
2.23 
2.11 
2.07 
1.60 
2.12 
2.67 
2.06 
2.10 
31.47 
( 1) 
( 7) 
( Ь) 
( 6) 
( 2) 
(13) 
( 4) 
( 9) 
( И ) 
(14) 
( 8) 
( 3) 
(1?) 
(10) 
• 
J. 
1.08 
1.97 
1.13 
1.4І 
1.52 
1.45 
1.73 
1.18 
1.20 
2.13 
0.82 
1.43 
І.ЗЬ 
2.07 
16.17 
(13) 
( 3) 
(12) 
( 8) 
( Ь) 
( 6) 
( 4) 
(11) 
(10) 
( 1) 
(14) 
( 7) 
( 9) 
( 2) 
VI 
M. 
1.10 (12) 
1.90 ( 4) 
l.l/ (10) 
1 .<11 ( 8) 
1.54 ( 6) 
1.62 ( 5) 
1.99 ( 3) 
1.08 (13) 
1.17 (11) 
2.16 ( 2) 
0.92 (14) 
1.42 ( /) 
1.33 ( 9) 
2.36 ( 1) 
16. ^ 8 
Tol 
1.09 
1.94 
1.1'j 
' .4 1 
t.53 
1.53 
1.85 
1.14 
1 .19 
2.15 
0.87 
1 .42 
1 .34 
2.21 
16.46 
(13) 
( 3) 
(il) 
( 8> 
( b) 
( 5) 
( 4) 
U2) 
(.0) 
( 2) 
(14) 
( 7) 
( 9) 
( 1) 
J. 
2.58 
3.21 
3.49 
3.33 
3.25 
3.32 
2.87 
3.34 
3.05 
3.36 
3.29 
3.48 
3.13 
3.33 
45.03 
(14) 
(10) 
( 1) 
< 5) 
( 9) 
( 7) 
(13) 
( 4) 
(12) 
( 3) 
( 8) 
( 2) 
(11) 
( 6) 
EB 
M. 
2.40 
3.40 
3.40 
3.21 
3..0 
3.20 
2.79 
2.99 
2.B7 
3.13 
3.33 
3.35 
2.98 
3.20 
43.34 
(14) 
( 2) 
( 1) 
( 6) 
l 9) 
( 5) 
(13) 
(10) 
(12) 
( 8) 
( 4) 
( 3) 
(11) 
( /) 
То 
2.49 
3.30 
3.45 
3.27 
3.18 
3.30 
2.83 
3.17 
2.96 
3.25 
3.31 
3.42 
3.06 
3.27 
44.26 
t 
(14) 
( 4) 
( l) 
( 6) 
( 9) 
V 5) 
(13) 
(10) 
(12) 
( 8) 
( 3) 
( 2) 
(11) 
( 7) 
• 
Theoretisch scorebereik per situatie AI : 0 - 6 voor het totaal AI : 0 - 94 
VI : 0 - 4 VT : 0 - 56 
ЬВ : 1 - 5 ЕВ : 14 - 70 
van een opdracht voor het bord iets minder dan bij het maken van een oefe­
ning over uitgelegde stof. De rangordecorrelatie tussen jongens en meisjes 
voor de vermijdingstendensscore per situatie is ρ - .96, hetgeen bete-
s 
kent, dat er tussen jongens en meisjes geen verschillen zijn ten aanzien 
van dit aspect. 
Opmerkelijke verschillen in samenhang zijn er wel tussen de evaluatie-
angstscore en de vermijdingstendensscore per situatie ρ = -.27. In schema 
s 
7-1. en 7.2. staan voor jongens en meisjes de vier situaties weergegeven 
met zowel de hoogste als de laagste scoringen voor evaluatie-angst en ver­
mijdingetendens . 
Schema 7.1. De vier situaties voor de totale groep (N - 617)» voor jongens 
N = 320 en voor meisjes N = 297 met de hoogste en laagste 
angstcore. 
Situaties met de hoogste 
angstscore 
Totaal Jongens Meisjes 
A A A 
E E E 
L L Ь 
G В G 
Situaties met de laag9te 
angstscore 
Totaal Jongens Meisjes 
J J J 
F F F 
M M В 
I D I 
Schema 7.2. De vier situaties voor de totale groep (Ν = 617) voor jongens 
N = 320 en voor meisjes N = 297 met de hoogste en laagste 
vermijdingsscore. 
Situaties met de hoogste 
vermijdingsscore 
Totaal Jongens Meisjes 
N J N 
J N J 
В В G 
G G В 
Situaties met de laagste 
vermijdingsscore 
Totaal Jongens Meisjes 
К К К 
A A H 
C C A 
H H I 
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In schema 7.3. zijn beide schema's gecombineerd voor de evaluatie-angst­
en vermijdingstendensscore. 
Schema 7.3. De 2 χ 2 matrix van de vier situaties met zowel de hoogste als 
de laagste scores voor evaluatie-angst en vermijdingstendens 
voor jongens (Jf N = 320) en voor meisjes (Μ, N = 297). 
J 
Hoge vermijdingstendens 
M 
J 
Lage vermijdingstendens 
M 
Hoge evaluatie-angst 
J M 
В 
А 
G 
A 
Lage evalu 
J 
J 
atie-angst 
M 
J 
I 
Het blijkt, dat de situaties В (het lezen in de klas), G (het doen van 
mondelinge beurten), A (het terugkrijgen van een proefwerk), J (het dis­
cussieren in de klas ) en I (het maken van opgaven voor het bord) in de 
cellen geplaatst kunnen worden. De veronderstelling is, dat een situatie 
die bij leerlingen veel evaluatie-angst oproept als instrumentele respons 
veel vermijdingstendens uitlokt met als doel de ervaren evaluatie-angst te 
reduceren. Situaties die weinig vermijdingstendens uitlokken, zouden in 
deze gedachtengang relatief weinig evaluatie-angst moeten oproepen. Een 
nadere inspectie van schema 7.3. leert, dat deze functionele relatie 
slechts zeer gedeeltelijk terug te vinden is. Situatie В voor jongens en G 
voor meisjes hebben een relatief hoge evaluatie-angst- en vermijdingsten­
densscore. Situatie I voor meisjes heeft zowel een lage evaluatie-angst-
als een lage vermijdingstendensscore. Situatie A geeft voor zowel jongens 
als meisjes een hoge evaluatie-angst en een lage vermijdingstendens aan, 
situatie J geeft voor zowel jongens als meisjes een lage evaluatie-angst 
en een hoge vermijdingstendens aan. Een mogelijke interpretatie van deze 
gegevens is, dat leerlingen alleen aangeven, dat zij situaties in het si-
tuatiebereik van de klas vermijden als zij dat reê'el kunnen. Immers het 
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terugkrijgen van een proefwerk is niet echt te vermijden; doordat het ver-
mijden ervan niet mogelijk is, loopt de evaluatie-angstscore op. Situatie 
J (discussieren in de klas) kan als volgt geïnterpreteerd worden. Leerlin-
gen hebben tijdens een discussiesituatie wel veel mogelijkheden om vermij-
dingstendens te realiseren door bijvoorbeeld hun mond te houden, niets te 
zeggen of niet te zeggen wat zij zouden willen zeggen, waardoor in deze 
situatie veel minder evaluatie-angst kan ontstaan. De vermijdings tendens 
heeft dan tot doel om het ontstaan van evaluatie-angst te voorkomen. Een 
ander aspect, dat aan deze situaties vastzit, is, dat de standaard van e-
valuatie minder duidelijk is, waardoor een beoordeling minder goed moge-
lijk is, hetgeen uit de situatie ook bedreiging weghaalt. De consequentie 
van deze gedachte is, dat wanneer vermijding in de discussiesituatie onmo-
gelijk wordt gemaakt en er een duidelijke standaard van evaluatie is, ook 
de evaluatie-angst zou moeten oplopen. Wellicht stoten wij hier op een be-
langrijk situatiekenmerk voor klassesituaties, ni. de reëel aanwezige mo-
gelijkheid voor de leerlingen om voor hen bedreigende situaties te kunnen 
vermijden, waardoor hun evaluatie-angst minder wordt en van de andere kant 
juist de onmogelijkheid om voor hen bedreigende situaties te kunnen ver-
mijden, waardoor de évaluât ie-angst juist oploopt. 
Van belang voor het niveau van evaluatie-angst en vermijdingetendens in 
schoolse taaksituaties is de waargenomen eigen bekwaamheid voor de taak, 
die op grond van terugliggende ervaringen ontwikkeld is. Voor de volledig-
heid is in tabel 7.4. ook de rangorde voor EB weergegeven. Verschillen in 
de rangorde zijn te constateren tussen jongens en meisjes met betrekking 
tot situatie В (lezen in de klas), situatie H (tekenen), de rangordecorre­
latie is ρ = .67. Verder valt op, dat jongens zich in 12 van de 14 situa­
ties meer bekwaam achten dan meisjes met uitzondering van de situaties Б 
en K. 
Bij de intensiteitsscore per situatie worden AI en VI slechts door enke­
le items bepaald, hetgeen vraagtekens doet plaatsen bij de betrouwbaarheid 
van de meting van evaluatie-angst en vermijdingstendens voor elke situatie 
afzonderlijk. Mede om deze reden is het gewenst om situaties op bepaalde 
kenmerken te clusteren, waardoor de concepten door verschillende items wor­
den geoperationaliseerd en binnen de aldus gevormde situatieclusters ver-
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schillen in de evaluatie-angst- en vermijdingstendensscore zijn vast te 
stellen. Bovendien wordt dan bereikt, dat uitspraken over het gedrag niet 
alleen maar gedaan kunnen worden in afzonderlijke situaties, maar ook over 
typen situaties, hetgeen de bruikbaarheid vergroot. In de nu volgende para-
graaf wordt verslag gedaan van een poging om de 14 situaties van de SSAT te 
clusteren. 
7.2. Clustering van de 14 situaties van de SSAT 
In schema 3.1. ia een apriori-indeling van de 14 taaksituaties van de 
SSAT weergegeven. Omdat de 14 situaties uit één situatiebereik, ni. de 
klas, genomen zijn, is het de vraag of het mogelijk is om binnen deze 14 
situaties nog een clustering aan te brengen. Een gebruikelijke indeling van 
taken binnen het onderwijs is die van intellectuele taken (de leervakken) 
en expressieve/motorische taken (de vakken achter de streep). Vanuit de mo-
tivatietheorie is het moment van belang in de tijd waarin de taaksituatie 
zich afspeelt. In deze paragraaf wordt nagegaan of deze apriori-indeling 
ook empirisch is terug te vinden. Het is goed mogelijk, dat leerlingen op 
nog andere kenmerken letten bij de perceptie van de situatie. Een probleem 
bij het onderzoek naar de clustering van de situaties bij de SSAT is, dat 
het een a-posteriori-onderzoek is. De clustering van de situaties moet 
plaatsvinden op basis van de informatie die in de SSAT zelf besloten ligt. 
Additionele informatie, zoals de perceptie van de situaties door de leer-
lingen, was niet voorhanden. Als variabele, waarop de classificatie gericht 
kan worden, komen dus alleen de conceptscores binnen de situaties in aan-
merking. 
In par. 4.2. is reeds opgemerkt, dat een factoranalyse op de 98 items 
van de SSAT een factorstructuur te zien gaf, die zowel in termen van con-
cepten als van situaties te benoemen was. Vanwege het feit, dat het doel 
van de analyses was om een extensiteitsscore voor evaluatie-angst en ver-
mijdingstendens te ontwikkelen, die uitsluitend in termen van concepten te 
benoemen was, werd besloten om de interne structuur van de SSAT op extensi-
teitsniveau te beperken tot de concepten van evaluatie-angst en vermij-
dingstendens. Het bleek, dat de factorstructuur van de SSAT zonder het ei-
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gen-bekwaaraheidsconcept in termen van evaluatie-angst en vermijdingsten-
dens over de 14 situaties heen te benoemen was. Uit deze gegevens werd de 
conclusie getrokken, dat de scores voor eigen bekwaamheid nauw samenhangen 
met de indeling van de situaties en in principe dus geschikt zijn om ge-
bruikt te worden voor een clustering van situaties. 
De tweede reden is, dat de eigen bekwaamheid apart van de concepten e-
valuatie-angst en vermijdingstendens wordt gemeten. Voordat de leerlingen 
beginnen met voor elk van de 14 situaties de gestelde vragen te beantwoor-
den, moeten zij eerst aangeven hoe zij hun eigen bekwaamheid voor elk van 
de 14 situaties inschatten. Als referentiekader wordt de leerlingen ge-
vraagd zich te vergelijken met hun klasgenoten. Deze werkwijze leidt er-
toe, dat de EB-scores als de meest zuivere reacties van de leerlingen be-
schouwd kunnen worden op de 14 situaties. De vragen van de concepten bin-
nen de situaties zijn zo gesteld, dat er lichte wijzigingen optreden bin-
nen de context van de situaties, waardoor het minder duidelijk vaststaat, 
op welke situatie de reactie van de leerlingen van toepassing is. 
Op de 14 EB-scores (N = 617) werd een factoranalyse uitgevoerd (variraax 
rotatie). Als uitgangspunt voor de factoranalyse is de matrix van de pro-
duct-moment correlatiecoëfficiënten gebruikt tussen de EB-scores van de 14 
situaties (zie tabel 7.5.). De driefactorenoplossing werd als de meest ad-
equate beschouwd, vanwege de interpreteerbaarheid van de factoren. Op 
grond van de eigenwaarde van de drie factoren zou een tweefactorenoplos-
sing meer voor de hand hebben gelegen. Deze oplossing gaf één factor, 
waarop zeven situaties laadden, en één factor, waarop vier situaties laad-
den. Een indeling van de 14 situaties in twee clusters van zeven en vier 
situaties is vrij globaal en de betekenis ervan is beperkt. In de driefac-
torenoplossing viel de eerste factor van de tweefactorenoplossing uiteen 
in twee factoren. Dit uiteenvallen van deze factor kwam de interpretatie 
ten goede. De gevonden factorstructuur voor de driefactorenoplossing staat 
in tabel 7.6. weergegeven. 
Wanneer de items die hoger laden dan .30 worden opgenomen in een factor 
en wanneer dubbel ladende items alleen tot de factor gerekend worden, 
waarop zij de hoogste lading hebben, kunnen drie clusters van situaties 
geïdentificeerd worden, die hieronder besproken worden. 
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T a b e l 7 5 P r o d u c t - m o m e n t c o r r e l a t i e - с о е f f ï c i e n t e n t u s s e n de EB s c o r e s v a n de 14 s i t u a t i e s v a n de SSAT (N = 6 1 7 ) 
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Tabel 7.6. Driefactorenoplossing (varimax rotatie) van de 14 eigen be­
kwaamheidsscores van de SSAT (N = 617). 
Situatie 
A 
В 
С 
D 
E 
F 
G 
H 
I 
J 
К 
L 
M 
N 
Eigenwaarde 
Pere. var. 
Factor 1 
4 
28 
.53 
.17 
.41 
.02 
.77 
.13 
.27 
.06 
.33 
.10 
.74 
.19 
.26 
.07 
.01 
.7% 
Factor 2 
.05 
.16 
.22 
.22 
.11 
.66 
.25 
.28 
.20 
.60 
.09 
.49 
.28 
.59 
1.63 
11.6% 
Factor 3 
.24 
.14 
.19 
.13 
.15 
.11 
.65 
.04 
.37 
.19 
.09 
.19 
.65 
.11 
0.99 
7.1% 
Situatiecluster 1 bestaat uit vier situaties A, C, E en K, die als volgt 
te typeren zijn. In deze taaksituaties krijgen leerlingen informatie over 
geleverde prestaties en informatie over de uitvoering van taken. In situa­
tie A worden door de docent proefwerkresultaten teruggegeven en in situatie 
К worden rapportcijfers bekend gemaakt. In situatie С kijkt de docent шее 
over de schouder van de leerling, terwijl hij/zij met een oefening bezig 
is. In situatie E maakt een leerling een proefwerk, tijdene het maken van 
dat proefwerk wordt de leerling geconfronteerd met de mate, waarin hij/zij 
de leerstof beheerst. Situatiecluster 1 is kort aan te geven met feedback. 
Situatiecluster 2 bestaat uit vier situaties F, J, L en N, die als volgt 
te typeren zijn. In deze taaksituaties functioneren leerlingen in de klas 
met andere leerlingen, waarin de leerlingen persoonlijke controle hebben 
over de eigen te leveren prestatie en de standaard van evaluatie meer indi­
vidueel autonoom is. In situatie F wordt een opdracht uitgevoerd in een 
kleine groep en in situatie J wordt een klassegesprek gehouden. In situatie 
L staat een leerling op het punt om over een zelf gekozen onderwerp een 
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spreekbeurt te houden, de taken in deze drie situaties hebben een uitge-
sproken verbaal karakter. In situatie N voeren leerlingen met elkaar een 
opdracht uit in een les dramatische expressie; hoewel de taak non-verbaal 
is, hebben de leerlingen wel veel controle over de uitvoering van deze 
taak. Situatiecluster 2 is kort aan te geven als taken, waarbij persoon-
lijke controle mogelijk is over de uitvoering. 
Situatiecluster 3 bestaat uit drie situaties G, M en 1, die als volgt 
te typeren zijn. In deze taaksituaties, waarin leerlingen prestaties moe-
ten leveren voor het forum van de klas, heeft de docent het initiatief en 
evalueert de docent de geleverde prestaties aan een expliciete standaard. 
De leerlingen hebben hierop nauwelijks controle. In situatie G krijgt een 
leerling een mondelinge beurt op zijn plaats. In situatie M krijgt een 
leerling voor de klas een overhoring over opgegeven huiswerk. In situatie 
I moet een leerling iets, wat hij niet goed begrepen heeft, van de docent 
op het bord maken. In deze situatie zit een duidelijk feedback-moment, 
hetgeen ook blijkt uit de lading van deze situatie op factor 1 (.33). De 
situatie heeft echter ook kenmerken van uitgekozen worden door de docent 
om voor het forum van de klas iets te presteren. Situatiecluster 3 is kort 
aan te geven als het voor het forum van de klas uitvoeren van taken op in-
tellectueel gebied met een expliciete externe standaard. 
Drie situaties laden op geen van de drie factoren hoger dan .30. Het 
zijn situatie B, waarin een leerling een leesbeurt krijgt, situatie D, 
waarin een leerling een oefening tijdens de gymnastiekles moet voordoen, 
en situatie H, waarin de leerlingen bezig zijn met een tekenopdracht. Si-
tuatie H laadt weliswaar nog .28 op factor 2, maar omdat alle drie de si-
tuaties een vrij lage communaliteit hebben (voor B, D en H respectievelijk 
.085, .064 en .095), terwijl alle andere situaties een communaliteit heb-
ben die boven .25 ligt, worden ze niet in de situatieclustering opgenomen. 
De gevonden empirische clustering wijkt af van de apriori-indeling, zo-
als die in schema 3.1. is weergegeven. Op de eerste plaats vallen twee (D 
en H) van de drie taken op expressief gebied uit en een (B) van de elf ta-
ken op intellectueel gebied. 
Op de tweede plaats wordt de indeling van de situaties in vóór de taak-
situatie, tijdene de uitvoeringsfase en in de confrontatie met het resul-
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taat, slechts ten dele teruggevonden De situaties die ingedeeld zijn bij 
vóór de taakuitvoering (F en L) komen terecht bij de situaties die inge-
deeld zijn bij de uitvoeringsfase De ordening van de taken op intellectu-
eel gebied door middel van EB heeft te maken met feedback over prestaties, 
met de eigen controle over de prestaties in de taaksituatie en met het le-
veren van prestaties voor het forum van de klas, waarbij de evaluatienorm 
van de docent van belang is Aspecten van de indeling in uitvoeringsfase 
en confrontatie met het resultaat zijn in deze clustering te herkennen 
Leerlingen lijken, gezien deze gegevens, te werken met een informatie-
dimensie over de eigen resul taten in taaksituaties en met een controledi-
mensie over de taakuitvoering in de taaksituatie Of deze interpretatie 
juist is, moet door verder onderzoek naar de classificatie van taaksitua-
ties uitgemaakt worden 
7 3 Je еттфъгьОсПс sivuc^uœ var Jp агге attuati**7usters 
Binnen de drie situatieclusters is er evenals op extensiteitsniveau 
(zie hoofdstuk 4) sprake van items die theoretisch beschouwd worden als 
indexen voor evaluatie-angst en vermijdingstendens Evaluatie-angst (Al) 
bestaat uit de componenten AK, EG en BV en de vermijdingstendens (VI) be­
staat uit de componenten PV en VT De vraag is of de veronderstelde struc­
tuur ook binnen de drie situatieclusters op intensiteitsniveau empirisch 
gerepliceerd kan worden 
Het opvatten van de drreditnensionele datamatrix voor de drie situatie­
clusters als een tweedïmensione le persoon χ ïtemmatrix (zie par k 2 ) is 
bij de gevonden situatieclusters veel minder een probleem, omdat de situa-
ties op grond van de EB-score bij elkaar horen en door de persoon als ge-
lijkend op elkaar ervaren worden Hierdoor is het mogelijk om de interne 
structuur van de drie situatieclusters met behulp van de gebruikelijke 
factoranalyse te analyseren In de tabellen 7 7 , 7 8 en 7 9 zijn de re-
sultaten van de factoranalyses weergegeven Ook in deze analyses is ge-
bruik gemaakt van de hoofdassenmethode met een oblique rotatie De resul-
taten laten zien, dat een tweefactorenoplossing voor de drie situatieclus-
ters adequaat is De items die a priori geformuleerd zijn als indexen voor 
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evaluatie-angst laden in factor 1 met uitzondering van item N6 (EG) en de 
items die a priori geformuleerd zijn als index voor vermijdingstendens la-
den in factor 2. Opgemerkt moet worden, dat factor 2 geïnterpreteerd moet 
worden als de mate waarin de leerlingen persoonlijke verantwoordelijkheid 
dragen en dus een index is voor toenaderingstendens; door de factor te 
spiegelen kan de toenaderingstendens als vermijdingstendens geïnterpreteerd 
worden. 
In het totaal vallen bij de drie situatieclusters acht items uit. In si-
tuatiecluster 1 drie items, nl. E4 (EG), КЗ (VT) en Кб (PV) vanwege een la­
ding onder het criterium van .30. In situatiecluster 2 vallen twee items 
uit, F2 (VT) vanwege dubbele lading en F6 (EG) vanwege een lading onder het 
criterium van .30. In situatiecluster 3 vallen drie items uit, G3 (PV) en 
Ml (VT) vanwege een dubbele lading en 14 (EG) vanwege lading onder het cri­
terium van .30. 
Opvallend is, dat van de acht items die in de situatieclusters uitval­
len, er zeven behalve F2 ook uitvallen in de factoranalyse op extensiteits-
niveau en dat vijf van de acht items behoren tot de vermijdingstendenssco-
re. De empirische structuur van de drie situatieclusters is identiek aan de 
structuur van de extensiteitsscore van de SSAT. Ook aan de structuur op in­
tensiteitsniveau ligt de veronderstelde tweefactorenstructuur, nl. evalua­
tie-angst en vermijdingstendens, ten grondslag. De correlatie tussen beide 
factoren ligt tussen de -.18 en -.30, hetgeen acceptabel is en vergelijk­
baar met de correlatie van beide factoren op extensiteitsniveau. Opmerke­
lijk is, dat het percentage verklaarde variantie voor de twee factoren in 
de drie situatieclusters hoger is dan het percentage verklaarde variantie 
bij de twee factoren op extensiteitsniveau. Voor de drie situatieclusters 
respectievelijk 26.1%, 33.9% en 33% en voor extensiteitsniveau bedroeg dit 
percentage 25%. 
De correlaties tussen de theoretische score van evaluatie-angst en ver­
mijdingstendens voor de drie situatieclusters met de factoroplossing van de 
drie eituatieclusters, is dermate hoog ( > .90), dat besloten is om ook bij 
de drie eituatieclusters van de theoretische score gebruik te maken, hoewel 
er op intensiteitsniveau minder bezwaren zijn tegen het gebruik van de fac­
torscore dan het geval is bij het gebruik van de factorscore op extensi­
teitsniveau. 
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Tabel 7.7. Factoranalyse op de items van 
situatiecluster 1 Oblique ro­
tatie, ? factoren (N = 617). 
Item 
Al 
A2 
A3 
A4 
A5 
A6 
Cl 
C2 
C3 
O, 
C5 
C6 
El 
E2 
F3 
F'. 
F5 
F6 
KI 
K2 
КЗ 
K4 
K5 
Kf. 
Aprion 
indeling 
BV 
AK 
EG 
PV 
VT 
VT 
VT 
BV 
AK 
ЕС 
PV 
VT 
BV 
AK 
FC 
ЕС 
VT 
PV 
BV 
AK 
VT 
FC 
ЕС 
PV 
Eigrr. waardo 
Pere, verkl var. 
Correlat i e 
Factor 1 - Factor 2 
Factor 1 
Evaluatie-
angst 
.53 
.52 
.33 
.44 
.48 
.36 
50 
55 
.56 
-
50 
50 
-
34 
33 
-
3.°8 
16.6 
-.1 
Factor 2 
Vermijdings-
tendens 
34 
-.36 
-.39 
- 36 
.55 
- 39 
-
- 42 
.53 
-
-
2 2P 
9.5 
8 
Tabel 7.8 . Factoranalyse op de items van 
situatiecluster 2. Oblique ro-
tatie, 2 factoren (N = 617). 
Item 
Fl 
F2 
F3 
F4 
F5 
F6 
Jl 
J2 
J3 
J4 
J5 
.16 
LI 
L2 
L3 
L4 
15 
L6 
N1 
N2 
N3 
N4 
N5 
N6 
Apriori 
indeling 
AK 
VT 
EG 
BV 
PV 
F.C 
EG 
AK 
BV 
VT 
ЕС 
PV 
PV 
AK 
AK 
BV 
ЕС 
VT 
VT 
EG 
AK 
PV 
BV 
EG 
Г.1 gop waarde 
Pere, verkl var 
Correlatie 
Factor 1 - Factor 2 
Factor 1 
Evaluât 1P-
angst 
.52 
-
.41 
.52 
-
.44 
.56 
.61 
.58 
.64 
59 
68 
47 
.47 
.48 
.65 
5.63 
23.5 
Factor 2 
Vermi jdings· 
tendens 
-
.40 
-
-.40 
51 
.44 
-.52 
- 59 
.52 
-.38 
2.50 
10.4 
-.24 
Tabel 7.9. Factoranalyse op de items van situatiecluster 3. Oblique rota­
tie, 2 factoren (N • 617). 
Item 
Gl 
G2 
G3 
G4 
G5 
G6 
II 
12 
13 
14 
15 
16 
Ml 
M2 
M3 
M4 
M5 
Мб 
Apriori 
indeling 
AK 
BV 
PV 
EG 
VT 
EG 
AK 
BV 
EG 
EG 
VT 
PV 
VT 
AK 
BV 
EG 
EG 
PV 
Eigenwaarde 
Pere, verkl. var. 
Correlatie 
Factor 1 - Factor 2 
Factor 1 
Evaluatie 
angst 
.56 
.58 
-
.41 
-
.57 
.62 
.48 
.47 
-
-
.65 
.41 
.34 
.35 
4.18 
23.2 
Factor 2 
Vermijdings 
tendens 
-
-.47 
-
-.52 
.49 
-
.50 
1.76 
9.8 
-.30 
In tabel 7.10. zijn de intercorrelaties van de apriori EB-, AI- en VI-
score van de drie situatieclusters en de extensiteitsscores weergegeven. 
Tabel 7.10. Product-moment correlatiecoefficienten tussen de concepten EB, 
AI en VI in de drie situatieclusters en op extensiteitsniveau. 
EB 
AI 
VI 
Cluster 1, 
EB AI 
, ,χχχ 
- -.41 
-
ACEK 
VI 
.36""* 
.18**" 
-
Cluster 2, 
EB AI 
- -.38*** -
-
FJLN 
VI 
.чХХХ 
.30*** 
-
Cluster 3, 
EB AI 
- -.40*** -
-
GIM 
VI 
.30*** 
.38*** 
-
Extensi textsscore 
EB AI VI 
- -.42 -.51 
,,ΧΧΧ 
- . 34 
-
p < .001 (eenzijdig) 
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Een vergelijking van de coëfficiënten maakt duidelijk, dat de samenhang 
in de drie situatieclusters in hoge mate vergelijkbaar is met de gevonden 
samenhang bij de extensiteitsscores 
EB laat, evenals op extensiteitsniveau, een aanzienlijke samenhang zien 
met AI en VI in de situatieclusters In situatiecluster 3 is de samenhang 
tussen AI en VI vrij aanzienlijk ( 3Θ) Vervolgens ia nagegaan, hoe de sa­
menhang is tussen de EB-, AI- en VI-scores van de drie situatieclusters 
In tabel 7 11 is de samenhang weergegeven voor EB In tabel 7 12 voor AI 
en in tabel 7 13 voor VI 
Tabel 7 11 Product-moment correlatiecoeffïcienten tussen de EB-scores in 
de situatieclusters ACEK, FJLN en GIM (N = 617) 
EB 
ACEK 
FJLN 
GIM 
ACEK 
-
29*** 
50*** 
FJLN 
-
. , XXX 
44 
GIM 
-
ρ < 001 (eenzijdig) 
Tabel 7 12 Product-moment correlatiecoefficienten tussen de ΑΙ-scores in 
de situatieclusters ACEK, FJLN en GIM (N = 617) 
AI 
ACEK 
FJLN 
GIM 
ACEK 
-
c
-xxx 
JO 
- , XXX 
64 
FJLN 
-
7 2xxx 
GIM 
-
ρ < 001 (eenzijdig) 
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Tabel 7 13 Product-moment correlatiecoefficienten tussen de VI-scores in 
de situatieclusters ACEK, FJLN en GIM (N = 617) 
VI 
ACEK 
FJLN 
GIM 
ACEK 
-
47 
c 7ÏSï 
FJLN 
-
5 8 ™ 
GIM 
-
p < 001 (eenzijdig) 
De correlatiecoefficienten zijn zodanig, dat er geen sprake is van pa-
ralleltesten De hoogste correlatie is die tussen situatiecluster GIM en 
FJLN voor AI ( 72) Deze coefficient gaat in de richting van parallelli-
teit De coëfficiënten maken duidelijk, dat er sprake is van een situatie-
specifieke invloed van de drie situatieclusters op de scores van de eigen 
bekwaamheid, evaluatie-angst en vermijdingstendens, waardoor het zinvol is 
om met deze intensiteitsscores te werken 
Tot slot zijn van de aprioriscores EB, AI en VI van de drie situatie-
clusters de interne consistenties berekend (zie tabel 7 14 ) De interne 
consistenties voor EB zijn voldoende, voor AI bevredigend en voor VI te 
laag, met uitzondering van situatiecluster FJLN De lage interne consisten-
tie van VI maakt het gebruik van de Vl-score m de situatieclusters proble-
matisch vanwege de geringe betrouwbaarheid van VI 
Tabel 7 14 Interne consistenties van EB, AI en VI (apriori) in de drie si-
tuatieclusters (tussen haakjes het aantal items) 
EB 
AI 
VI 
ACEK 
70 (4) 
76 (14) 
63 (10) 
FJLN 
68 (4) 
84 (16) 
69 (8) 
GIM 
70 (3) 
79 (12) 
63 (6) 
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De itemrepresentatie van de vermijdingstendens in de drie situatieclus-
ters, gekoppeld aan het reeds eerder geconstateerde verschijnsel, dat 
vooral de PV- en VT-items de neiging hebben om uit te vallen, maakt het 
noodzakelijk om bij verder onderzoek met de SSAT de operationalisering van 
de items voor de resulterende tendens zowel kwantitatief als kwalitatief 
te verbeteren. 
7.4. De relabre met externe criteria 
Situatiecluster 1 (ACEK), dat getypeerd kan worden als feedback in in-
tellectuele prestatiesituaties en situatiecluster 3 (GMI), dat getypeerd 
kan worden als het uitvoeren van taken op intellectueel gebied voor het 
forum van de klas met een expliciete evaluatiestandaard zijn het meest ge-
lijkend op de situaties in de klas, waarin schoolprestaties tot stand ko-
men. De verwachting is, dat de predictieve validiteit van deze twee situa-
tieclusters ten aanzien van schoolresultaten hoger is dan voor situatie-
cluster 2 (FJLN), die getypeerd kan worden als taken, waarbij persoonlijke 
controle mogelijk is over de uitvoering. 
Indien deze verwachting bevestigd kan worden, dan bewijzen de situatie-
clusters hun nut. Zoals reede opgemerkt werd in par. 7.3. heeft de score 
van de vermijdingstendens in de drie situatieclusters een geringere be-
trouwbaarheid, waardoor vooral aan relaties van de score van eigen bekwaam-
heid en van evaluatie-angst belang moet worden gehecht. 
In twee studies zijn de relaties tussen schoolresultaten en de EB-, Al-
en VI-scores van de situatieclusters nagegaan. In par. 5.2.7.1. worden de 
relaties vermeld tussen objectieve toetsresultaten (Citotoetsen) en de EB-*, 
AI- en VI-score van de SSAT op extensiteitsniveau. In tabel 7.15. zijn de 
relaties tussen de EB-, AI- en VI-scores van de situatieclusters met de re-
sultaten van de Citotoetsen voor taal en rekenen weergegeven. 
De coëfficiënten laten de volgende interpretaties toe. De evaluatie-
angst in de drie situatieclusters hangt in ongeveer gelijke mate, met uit-
zondering van AI in situatiecluster 3 voor taal met de Cito resultaten sa-
men. Blijkbaar moet evaluatie-angst als een situatie-specifieke trek binnen 
het situatiebereik van de klas opgevat worden. De eigen bekwaaraheidsscore 
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laat wel opvallende verschillen zien. Situatiecluster 2 heeft geen signi-
ficante relaties, terwijl dat voor situatiecluster 1 en 3 wel het geval is. 
De vermijdingstendens in situatiecluster 2 vertoont geen samenhang met 
de Cito resultaten, dit is wel sterk het geval met de VI van situatieclus-
ter 1. De VI van situatiecluster 3 heeft alleen met Citorekenen een statis-
tisch betekenisvolle relatie. Vergelijkt men de gevonden coëfficiënten in 
de situatieclusters met die van de extensiteitsscores, dan ontstaat er een 
meer genuanceerd beeld, omdat de invloeden van de situatieclusters op het 
niveau van de coëfficiënten van de extensiteitsscores meer inzichtelijk ge-
maakt worden. De conclusie is, dat voor evaluatie-angst niet, maar voor de 
eigen bekwaamheid en vermijdingstendens wel de situatieclusters van invloed 
zijn op de hoogte van de samenhang tussen EB en VI en toetsresultaten. 
In een tweede studie naar de relatie tussen de EB-, AI- en VI-scores van 
de situatieclusters met prestatiecriteria is gebruik gemaakt van de toets-
resultaten die verzameld zijn bij de situatie-specifieke metingen (zie par. 
5.2.7.2.). 
In tabel 7.16. zijn de resultaten voor drie klassen weergegeven. Voor 
klas 1 gaat het over de resultaten van zes verschillende proefwerken en 
voor klas 2 en 3 over de resultaten van drie verschillende proefwerken. 
Vooral situatiecluster 1, dat zeer gelijkend is op proefwerksituaties, laat 
coëfficiënten zien, die aanmerkelijk verschillen met situatiecluster 2, 
waarbij leerlingen meer samenwerken ín de groep en zelf meer controle heb-
ben over hun resultaten. De gevonden verschillen hebben vooral betrekking 
op de eigen bekwaamheid en evaluatie-angst. In situatiecluster 3 vallen de 
relatief hoge correlatiecoëfficiënten op van de eigen bekwaamheid met de 
toetsresultaten. De eigen bekwaamheid, zoals die ingeschat wordt in dit si-
tuatiecluster laat een duidelijke samenhang zien met proefwerkresultaten. 
De gegevens van deze beide studies geven aanwijzingen voor de mogelijk-
heid om binnen het situatiebereik van de klas nog clusters van situaties te 
onderscheiden, díe op een inzichtelijke manier samenhangen met schoolresul-
taten als externe criteria. Tevens geven deze resultaten een ondersteuning 
voor de situatieclustering van de SSAT, zoals die heeft plaatsgevonden. 
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Tabel 7.15. Product-moment correlatiecoëfEiciënten tussen de scores EB, AI en VI van de drie situatie-
clusters en Cito taal en Cito rekenen (N = 47). 
Cito taal 
Cito rekenen 
Situatiecluster 1 
ACEK 
EB AI VI 
.48*** -.53*** -.39** 
Situatiecluster 2 
FJLN 
EB 
.15 
.11 
AI VI 
-.34* -.10 
-.48*** -.16 
Situatiecluster 3 
GMI 
EB AI VI 
.31* -.24* -.16 
.50*** -.52*** -.26* 
p < .05 (eenzijdig) 
ρ < .01 (eenzijdig) 
ρ < .001 (eenzijdig) 
Tabel 7.16, Product-moment correlatiecoëfficiënten tussen de scores EB» AI en VI van de drie situatie-
clusters en de behaalde resultaten van de situatie-specifieke metingen voor drie klassen. 
Klas 1 (N=25) 
Klas 2 (N=20) 
Klas 3 (N=21) 
Situatiecluster 1 
ACEK 
EB AI VI 
.22 -.44* -.01 
.29 -.31 .09 
.32 -.19 .05 
Situatiecluster 2 
FJLN 
EB AI VI 
-.04 -.23 -.07 
.09 .01 .26 
-.02 -.02 -.17 
Sit 
EB 
.27 
.31 
.41* 
uatieclu 
GMI 
AI 
-.19 
.09 
-.16 
ster 3 
VI 
-.25 
.09 
-.02 
p < .05 (eenzijdig) 
7.5. Samenvatting en conclusies 
De situatie-specifieke angsttest (SSAT) heeft betrekking op het situa-
tiebereik van de klas. De situaties in de test zijn zodanig gekozen, dat 
zij prestatiethematische relevantie hebben en dat de prestaties die in de 
verschillende situaties geleverd moeten worden op verschillende bekwaamhe-
den van de leerlingen een appèl doen. In dit hoofdstuk werd eerst aange-
toond, dat de situaties invloed hebben op de score van evaluatie-angst en 
vermijdingstendens. Vervolgens is een beschrijving gegeven van de score van 
de concepten per situatie voor zowel jongens als meisjes en is er gewezen 
op de invloed van de situatie op de hoogte van de eigen bekwaamheid, evalu-
atie-angst en vermijdingstendens. 
Daarna is verslag gedaan van een poging om op basis van de EB-scores de 
14 situaties te clusteren. Voor elf van de 14 situaties bleek het mogelijk 
ze in drie te interpreteren clusters onder te brengen. De interne structuur 
van de drie clusters bleek gelijk te zijn aan de theoretische en empirische 
structuur van de SSAT op extensiteitsniveau, hetgeen betekent, dat er ook 
op intensiteitsniveau zowel een evaluatie-angstscore als een vermijdings-
tendensscore geïdentificeerd kon worden. Door het feit, dat in de situatie-
clusters minder items zijn gerepresenteerd, bleek de interne consistentie 
van met name de vermijdingstendens aan de lage kant te zijn, waardoor met 
betrekking tot de betrouwbaarheid van de vermijdingstendensscore twijfels 
bestaan. 
Tenslotte bleek, dat de relaties van de drie situatieclusters met exter-
ne criteria (schoolresultaten) interpreteerbare gegevens opleveren, die de 
mogelijkheid en de zinvolheid van situatieclusters onderstreepten. 
De conclusie luidt, dat binnen het situatiebereik van de klas nog een 
verdere specificering in de situaties is aan te brengen en dat deze verdere 
specificering zinvolle informatie kan opleveren met betrekking tot het cri-
teriumgedrag. Indien naar de invloed van de situaties op het gedrag van de 
persoon verder onderzoek gedaan zou worden, dan zou dat voor de individuele 
hulp aan leerlingen, maar ook voor de organisatie van onderwijsleerproces-
sen van betekenis kunnen zijn. Uiteindelijk kunnen er dan uitspraken gedaan 
worden over situatiekarakteristieken, die, gezien specifieke persoonlijk-
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heidskenmerken van belang zijn voor het functioneren in taaksituaties. Met 
name voor het uitvoeren van interventies in de klas is dit van groot be-
lang, omdat er dan specifieke richtlijnen aan docenten en leerlingen gege-
ven kunnen worden om met taaksituaties, die evaluatie-angst en vermij-
dingstendens oproepen adequaat om te gaan, hetgeen wil zeggen, dat leer-
lingen de gelegenheid krijgen om, gezien de eigen mogelijkheden, de taak 
zo goed mogelijk uit te voeren. 
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HOOFDSTUK VIII: DISCUSSIE EN TOEKOMSTPERSPECTIEF 
De studie waarvan in de voorafgaande hoofdstukken verslag ís gedaan 
heeft tot doel een bijdrage te leveren aan het inzicht in en de oplossing 
van motivatieproblemen van leerlingen voor hun taken op school tijdens de 
les. De nadruk is gelegd op de oriëntatie van leerlingen om mislukking te 
vermijden en op strategieën om deze oriëntatie te beïnvloeden. In de ori-
ëntatie van leerlingen om mislukking te vermijden is onderscheid aange-
bracht tussen de afwegingsprocessen die leerlingen maken als zij gecon-
fronteerd worden met taken (evaluatie-angst) en de gevolgen van deze afwe-
gingsprocessen voor de resulterende tendensen, met name de vermijdingsten-
dens. Evaluatie-angst en vermijdingstendens worden in deze studie niet op-
gevat als stabiele disposities over situaties heen, maar ale situatie-spe-
cifiek. Het onderzoek is uitgevoerd met de situatie-specifieke angsttest 
(SSAT). Dit motivatiemeetinstrument is geconstrueerd met het doel om onder-
zoek te doen naar de oriëntatie van leerlingen om mislukking te vermijden 
in taaksituaties tijdens de les. 
De discussie in dit hoofdstuk beweegt zich rondom drie vragen. Is er 
binnen de opvatting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem een 
zinvol onderscheid aan te brengen tussen evaluatie-angst en vermijdingsten-
dens in de oriëntatie om mislukking te vermijden? Welke problemen zijn er 
rondom de situatie-specificiteit van de SSAT? In welke mate zijn de meet-
operaties van de SSAT congruent met het interactionistische persoonlijk-
heidsmodel voor de meting van motivatie? Bij deze discussie komen de nog 
niet opgeloste problemen en de moeilijkheden naar voren, die inherent zijn 
aan het gekozen interactionistisch uitgangspunt. Het hoofdstuk eindigt met 
een aantal suggesties en mogelijkheden voor toekomstig onderzoek. 
8.1. Het onderscheid in evaluatie-angst en vermij dings tendens voor de me-
ting van de oriëntatie om mislukking te vermijden 
In hoofdstuk 1 is erop gewezen, dat met name bij Atkinson, Hermans, Bir-
ney et al. een angstmeting gebruikt wordt voor de meting van de oriëntatie 
om mislukking te vermijden (het motief 'vrees voor mislukking'). Bij Heck-
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hausen en Schmält zijn voor de meting van het motief 'vrees voor misluk-
king' behalve cognitieve en affectieve componenten van angst ook instru-
mentele activiteiten en behoeften om mislukking te vermijden opgenomen. 
Schmalt maakt voor de meting van het motief 'vrees voor mislukking1 een on-
derscheid tussen enerzijds de gebrekkige eigen bekwaamheid en het initia-
tief om mislukking te vermijden en anderzijds de affectieve component van 
de vrees voor mislukking. De geconstateerde conceptuele onduidelijkheden in 
de verschillende meetmethoden voor de meting van de oriëntatie om misluk-
king te vermijden, doet de vraag rijzen of in de oriëntatie een meer ad-
equaat onderscheid, nl. in evaluatie-angst en vermijdingstendens, is aan te 
brengen. Voor de term evaluatie-angst is gekozen, omdat in deze studie de 
interesse uitgaat naar de oriëntatie om mislukking te vermijden in taaksi-
tuaties op school tijdens de les. 
In hoofdstuk 2 is ingegaan op de cognitieve afwegingsprocessen zoals die 
plaatsvinden bij de confrontatie van het resultaat en met name door Weiner 
et al. in een attributioneel theoretisch kader zijn geplaatst. Heckhausen 
heeft deze cognitieve afwegingsprocessen gesitueerd binnen de opvatting van 
motivatie als een zichzelf bevestigend systeem. De opvattingen van Spiel-
berger, Epstein, Sieber et al. met betrekking tot de hertaxatieprocessen, 
die plaatsvinden als personen met taken worden geconfronteerd, kunnen even-
eens als één van de momenten van de cognitieve afwegingsprocessen binnen de 
opvatting van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem geplaatst wor-
den. De subjectieve betekenisverlening aan de situatie roept in het geval 
dat de persoon zich bedreigd voelt, instrumentele activiteiten op om de 
dreigende mislukking en de geanticipeerde negatieve consequenties hiervan 
te vermijden. Bij de gevoelens van bedreiging (evaluatie-angst) zijn drie 
componenten onderscheiden» nl. cognities, affecten en psychofysiologische 
begeleidingsverschijnselen. In de resulterende tendens is een onderscheid 
gemaakt tussen persoonlijke verantwoordelijkheid en vermijdingstendens. 
Het gemaakte theoretische onderscheid tussen evaluatie-angst en resulte-
rende tendens bleek ook op de data van de SSAT van toepassing te zijn, zo-
als duidelijk werd gemaakt aan de hand van de product-moment correlatieco-
efficiënten, de twee factorenoplossing en de wegingscoëfficië'nten van de 
Lisrel-analyse (zie hoofdstuk 4)-
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Behalve dat het onderscheid empirisch aantoonbaar bleek te zijn toonden 
studies met verwante motivatiemeetinstrumenten aan, dat het onderscheid ook 
zinvol is. Een opmerkelijke constatering is, dat evaluatie-angst in geringe 
mate samenhangt met de toenaderings- en vermijdingstendens van verschillen-
de meetinstrumenten. Tussen de toenaderingstendensen echter van verschil-
lende meetinstrumenten en de vermijdingsindex van de SSAT werden betekenis-
volle negatieve samenhangen gevonden, hetgeen het divergerend vermogen van 
evaluatie-angst met toenaderings- en vermijdingstendeneen onderstreept (zie 
hoofdstuk 5). 
De opvatting van McClelland, Atkinson, maar ook van Heckhausen, dat toe-
naderings- en vermijdingsmotivatie relatief onafhankelijk van elkaar zijn, 
blijkt juist te zijn als voor de oriëntatie om mislukking te vermijden een 
angstmeting wordt gebruikt, hetgeen met name bij Atkinson het geval is. In-
dien in de oriëntatie om mislukking te vermijden een onderscheid gemaakt 
wordt tussen evaluatie-angst en de resulterende tendensen van toenadering 
of vermijding, dan blijken beide tendensen wel een aanzienlijke samenhang 
te hebben, hetgeen de interpretatie van beide tendensen ten goede komt. Op 
grond hiervan is de conclusie gerechtvaardigd, dat het onderscheid in eva-
luatie-angst en vermijdingstendens mogelijk en zinvol is; wel moet de ope-
rationalisering van de vermijdingstendens in de SSAT in de toekomst verder 
uitgewerkt worden (zie par. 8.3.). 
8.2. Situatie-specificiteit van de SSAT 
Door de koppeling van de concepten EB, Al en Vï aan de 14 situaties van 
de SSAT wordt het mogelijk om na te gaan wat de invloed is van de situaties 
op de concepten van de SSAT. Wil men uitspraken doen over deze invloed en 
gedrag voorspellen in het situatiebereik dat men onderzoekt, in ons geval 
de klas, dan is het van belang om relevante situaties uit het situatiebe-
reik van de klas te selecteren. De situaties die in de vragenlijst worden 
opgenomen, moeten worden gezien als een steekproef uit alle mogelijke situ-
aties van dit situatiebereik. Voordat zo een steekproef afgebakend kan wor-
den, moet eerst worden vastgesteld, welke situatieparameters van belang 
zijn voor de meting van evaluatie-angst en vermijdingstendens. 
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Door meer kennis over classificaties en dimensies van situaties in de 
klas kan dit situatiebereik gestructureerd worden en zijn de situatiepara-
meters bekend waarop bij de samenstelling van de steekproef gelet moet 
worden. De selectie van de 14 situaties van de SSAT is op intuïtieve gron-
den vanwege het feit, dat empirische kennis ontbrak, gebeurd. In een later 
stadium is aan onderwijsgevenden gevraagd of zij van mening waren, dat de 
geselecteerde situaties een representatief beeld gaven van de belangrijkste 
taaksituaties in de klas. Dit bleek volgens hen het geval te zijn. 
De prestatiethematische relevantie van de situaties is gewaarborgd door 
de kenmerken van taaksituaties in de omschrijving op te nemen (zie par. 
3.2.). Bovendien is gepoogd om de aanbieding van de situaties te standaar-
diseren door te suggereren, dat de taken van middelmatige moeilijkheids-
graad zijn. 
In een a posteriorï-analyse bleek het op grond van de EB-score mogelijk 
om 11 van de 14 situaties in drie interpreteerbare clusters onder te bren-
gen (zie par. 7.2.). Situatiecluster 1 is te omschrijven als feedback, si-
tuatiecluster 2 als taken waarbij persoonlijke controle mogelijk is over de 
uitvoering en situatiecluster 3 als het uitvoeren voor het forum van de 
klas van taken op intellectueel gebied met een expliciete externe stan-
daard. 
Uit de resultaten van een eigen onderzoek (Peters & Bergen, 1981), dat 
was opgezet met het doel om binnen het situatiebereik van de school na te 
gaan welke dimensies leerlingen onderscheiden binnen taaksituaties in de 
school, bleek, dat de controle over de taaksituaties en het individueel of 
in de groep werken aan een taak voor leerlingen belangrijke onderscheidin-
gen zijn op grond waarvan zij situaties indelen. Hoewel deze resultaten ge-
deeltelijk gebruikt kunnen worden om achteraf de keuze van de 14 situaties 
empirisch te onderbouwen, mogen de 14 situaties van de SSAT niet als repre-
sentatief voor het situatiebereik van de klas beschouwd worden en kunnen de 
resultaten slechts met de grootst mogelijke terughoudendheid gegenerali-
seerd worden naar andere taaksituaties tijdens de les. Wel bestaat de in-
druk, dat binnen het situatiebereik van de klas sprake is van situatie-spe-
cifieke trekken, dat wil zeggen, dat personen in voor hen gelijke situaties 
(situatieclusters) op een zelfde wijze reageren. 
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Als dit juist is, ontstaan er mogelijkheden om congruent met het ïnter-
actionistische uitgangspunt meetinstrumenten te construeren, waarbLj het 
niet meer noodzakelijk is om concepten aan specifieke taaksituaties te 
koppelen, maar aan een aantal taaksituaties die representatief zijn voor 
een cluster van situaties Een dergelijk cluster van situaties kan gegene-
reerd worden op grond van de kennis over de structuur van taaksituaties en 
op grond van relevante kenmerken waarop taaksituaties zich van elkaar on-
derscheiden Op deze wijze komt men op een meer verantwoorde wijze tot 
uitspraken over het functioneren van de persoon in vergelijkbare taaksitu-
aties Voor de uitvoering van interventies is deze mogelijkheid van grote 
betekenis, omdat meer genuanceerd dan in een trekbenadering mogelijk is, 
richtlijnen aan docenten gegeven kunnen worden en oefeningen voor leerlin-
gen geconstrueerd kunnen worden om hun de gelegenheid te geven in een 
cluster van vergelijkbare taaksituaties beter te functioneren 
Op grond hiervan is het aan te bevelen binnen het interactionistische 
persoonlijkheidsmodel vooral onderzoek te doen naar de perceptie van of de 
reactie op situaties door de persoon, omdat de kennis over de dimensies 
van de situaties een meer congruente meting mogelijk maakt 
8 3 De е аІиаЬге van de meetoperatves oar de 5SAÎ ьп het Ivcht ^an het 
witeracttonisfoeche persoonlbjKhebdsTrodel ¿oor de metvng jar йе о г-
entatie orr тгзіиккгпд te vernnjden 
In par 3 1 is gesteld, dat de meetoperaties van een test met betrek­
king tot de formele, inhoudelijke en typologische kenmerken congruent moe­
ten zijn met de theorie waarin het te meten persoonlijkheidsconstruct 
wordt beschreven Daarenboven moeten instrumenten die persoonlijkheidsken­
merken meten voldoen aan criteria van betrouwbaarheid, validiteit, unici­
teit en sensitiviteit 
Atkinson en Feather (1966 pag 351) waren van mening, dat er sinds 
1949 geen vooruitgang is gemaakt in de techniek om individuele verschillen 
in N-ach vast te stellen Heckhausen (in Schmalt, 1У7оа, pag У) merkt op 
'De tevredenheid met de zo succesvolle inhoudsanalytische methode om motie­
ven te meten, heeft toch een nadelige werking gehad zij heeft de verdere 
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ontwikkeling van de meetmethode geremd'. 
De Bruyn et al. (1979) stellen, dat het ontwikkelingsniveau van de the-
orie het ontwikkelingsniveau van het meetinstrument in ruime mate over-
treft. Zij concluderen (pag. 125): 'De constructie van theoretisch goed 
gefundeerde meetmethoden voor het onderzoek naar prestatiemotivatie is nog 
steeds van wezenlijk belang'. Gezien echter de complexiteit van de recente 
cognitieve motivatiemodellen is het de vraag of een motivatiemeetinstru-
ment volgens de vragenlijstmethode geconstrueerd kan worden, dat aan alle 
genoemde criteria voldoet en daarenboven ook nog praktijkrelevantie heeft. 
In de onderwijspraktijk blijkt een grote behoefte te zijn aan motivatie-
meetinstrumenten. Smits en Bergen (1977) wijzen erop, dat onder druk van 
praktijkbehoeften meetinstrumenten gebruikt worden die onvoldoende theore-
tisch onderbouwd en empirisch onderzocht zijn. Alberts et al. (1980) ont-
raden op grond van de resultaten van een replicatiestudie het gebruik van 
de LM-Gitter voor advisering in de praktijk vooral op grond van niet in-
zichtelijke relaties met prestatiecriteria. Het is de vraag) zoals uit de 
nu volgende evaluaties zal blijken, of de SSAT op dit moment al geschikt 
is voor gebruik in de praktijk. 
In par. 2.6. is gediscussieerd over de implicaties van de meetoperaties 
van het interactionistisch persoonlijkheidsmodel. Daar kwam aan de orde, 
dat een adequate analysemethode voor de driedimensionele datamatrix niet 
voorhanden is. Bovendien lijkt de vragenlijstmethode niet geschikt te zijn 
om greep te krijgen op de dynamische interactie. Het koppelen van concepten 
aan situaties maakt het wel mogelijk om te constateren, dat er interactie 
is. De meting op zich geeft echter geen inzicht in hoe de interactie ver-
loopt. 
Ten aanzien van de SSAT zijn kritische vragen te stellen met betrekking 
tot de hierboven genoemde criteria, waarop niet steeds een bevredigend ant-
woord te geven is. In het nu volgende zal hierop kort worden ingegaan. 
- Formele kenmerken. 
De vraag die hier beantwoord dient te worden is of de oriëntatie om misluk-
king te vermijden (het motief 'vrees voor mislukking') opgevat als een 
zichzelf bevestigend systeem door middel van een vragenlijst adequaat gerae-
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ten kan worden. Op de discussie over de meetmethode is in par. 1.3. inge-
gaan. De argumenten voor het gebruik van de projectieve indirecte methode 
worden door McClelland en Atkinson alleen gebruikt voor de oriëntatie om 
succes te bereiken (het motief 'hoop op succes1). Heckhausen meent, dat 
beide oriëntaties door middel van een projectieve methode gemeten moeten 
worden. 
Het eerste argument is gebaseerd op de aanvaarding van de hypothese van 
Freud, ni. 'dat een goede plaats om naar de effecten van motivatie te kij-
ken de verbeelding is' (McClelland et al., 1953, pag. 107). Het tweede ar-
gument is» dat de projectieve indirecte methode onafhankelijk is van soci-
aal wenselijke antwoordtendenties, omdat de TAT de persoon plaatst in een 
vrije antwoordsituatie, waarin geen aangeleerd verbaal antwoord voorhanden 
is. 
De Bruyn et al. (1979) hebben bij deze argumenten kritische kantteke-
ningen geplaatst. Het beroep op Freud is niet consistent. De droomfantasie 
(verbeelding) wordt volgens Freud juist gekenmerkt door processen die in 
de regel niet op andere niveaus waarneembaar zijn. De manifeste droomin-
houd is de verhulde weergave van de latente droominhoud. De inhoudsanalyse 
van de prestatieverbeelding in de TAT-verhalen steunt op de fundamentele 
equivalentie van fantasie en manifest gedrag. De analyse van Freud beklem-
toont daarentegen de eigen wetmatigheid van het droomgebeuren. 
De prestatiemotivatietheorieen zelf geven geen expliciete aanwijzingen 
voor het gedragsniveau waarop de meetoperaties moeten plaatsvinden. De o-
verwegingen die tot de keuze van de TAT als methode hebben geleid, kunnen 
hoogstens worden opgevat als aansluitend bij een theorie over de relatie 
tussen motief, fantasie en manifest gedrag. Deze opvattingen zijn echter 
nooit empirisch geverifieerd. 
Het probleem van de sociaal wenselijke antwoordtendenties lijkt voor de 
vragenlijstmethode niet onoverkomelijk. Vaak zijn de verbanden tussen soci-
ale wenselijkheid en motiefscore te verwaarlozen of kan men ze onder con-
trole houden. Wel moet worden opgemerkt, dat de operationalisering van so-
ciale wenselijkheid evenals de theoretische interpretatie en het belang van 
het effect ervan zelf nog ter discussie staan. Op grond van deze argumenten 
is een directe vragenlijstmethode een adequate methode voor de meting van 
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de oriëntatie om mislukking te vermijden en congruent met de formele ken-
merken van de geschetste prestatiemotivatietheorie. 
- Inhoudelijke kenmerken. 
Bij de inhoudelijke evaluatie van de SSAT komt de vraag aan de orde in 
hoeverre de componenten uit de theorie in de mee toperaties gerepresenteerd 
worden. Zoals in hoofdstuk 2 is uiteengezet worden evaluatie-angst en ver-
mijdingstendens geplaatst binnen het systeem van zelfbevestiging. Evalua-
tie-angst wordt gesitueerd binnen de cognitieve afwegingsprocessen die op-
treden tijdens de taakconfrontatie. De vermijdingstendens wordt als een 
van de resulterende tendensen in prestatiethematische situaties beschouwd. 
De componenten van de cognitieve afwegingsprocessen binnen het motiefsys-
teem, ni. de eigen waargenomen bekwaamheid, verwachtingen, evaluatieve ge-
voelens en psychofysiologische begeleidingsverschijnselen zijn vertegen-
woordigd. De componenten van de vermijdingstendens binnen het motiefsys-
teera, nl. persoonlijke verantwoordelijkheid en instrumentele activiteiten 
verwijzen slechts gedeeltelijk naar de componenten van het systeem van 
zelfbevestiging. Een betere inhoudelijke representatie van de componenten 
kan bereikt worden door items te formuleren met betrekking tot doelstel-
lingengedrag, aspiratieniveau, uitvoeringsaspecten als intensiteit en per-
sistentie, attributionele vooringenomenheden. Hoewel de items van de schaal 
persoonlijke verantwoordelijkheid verwijzen naar de controledimensies zoals 
die ook bij attribueringen worden gebruikt, is dit niet systematisch in elke 
situatie gebeurd. Hetzelfde geldt voor de items van de schaal vermijdings-
tendens: aspecten van doelstellingengedrag en van persistentie zijn in de 
items geformuleerd, echter niet systematisch in elke situatie. De conclusie 
is, dat de vermijdingstendens onvoldoende systematisch de relevante motief-
componenten uit het systeem van zelfbevestiging representeert. Dat dit niet 
gebeurd is, heeft wel zijn redenen, die overigens van meer practische aard 
zijn. De eerste reden is, dat de SSAT steeds in combinatie met de TCM (zie 
par. 5.2.5.) waarin deze componenten wel zijn vertegenwoordigd, wordt ge-
bruikt. De tweede reden is, dat voor elke situatie nog meer items geformu-
leerd zouden moeten worden, waardoor de gebruikswaarde van het instrument 
minder zou worden en de afname veel meer tijd zou vergen. Wel is overwogen 
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om met minder situaties te werken, hiervoor is echter niet gekozen terwil-
le van de handhaving van de representativiteit van de situaties en om 
daardoor de mogelijkheid open te houden voor de generaliseerbaarheid van 
de scores over het situatiebereik van de klas. 
- Typologische kenmerken. 
Bij de discussie over de typologische kenmerken van het meetinstrument 
gaat het erom in welke mate het meetinstrument congruent is met het type 
theorie waarin het te meten persoonlijkheidsconstruct geplaatst is. In het 
geval van een interactionistisch persoonlijkheidsmodel betekent dit, dat 
zowel persoonlijkheidskarakteristieken als ook situatiekenmerken voor de 
bepaling van gedrag met elkaar in verband gebracht moeten worden. In par. 
8.2. is reeds ingegaan op het interactionistische uitgangspunt in relatie 
met de keuze van de situaties van de SSAT. Wil men vanuit een interactio-
nistisch standpunt uitspraken doen over gedrag, dan zal de situatie voor 
alle personen dezelfde psychologische betekenis moeten hebben. Dit bete-
kent, dat de situatie op een of andere manier gestandaardiseerd moet zijn. 
Uitspraken over de persoon gebaseerd op het gemeten gedrag hebben alleen 
dan geldigheid, wanneer de persoon de situatie op de veronderstelde wijzen 
gepercipieerd en geïnterpreteerd heeft en, indien dit zo is, zijn de uit-
spraken alleen geldig voor de betreffende situatie of het betreffende si-
tuatiecluster. 
Het grote probleem bij vragenlijsten is, dat uitsluitend de mechanische 
interactie en niet de beoogde dynamische of organische interactie kan wor-
den vastgesteld, waarom het bij het recente interactionistische standpunt 
juist gaat. Zoals in par.2.6. is uiteengezet wordt onder mechanische in-
teractie de interactie tussen de oorzaken van gedrag (interactie tussen 
persoon en situatie) verstaan en de gevolgen hiervan voor de afhankelijke 
variabele. Het is interactie in statistische zin. 
De dynamische interactie, soms ook wel organische interactie genoemd, 
heeft betrekking op de interactie tussen de persoon en situatie enerzijds 
en het gedrag anderzijds. Niet alleen de beïnvloeding van het gedrag door 
persoonlijkheidskarakteristieken en door situatiekenmerken is van belang, 
maar ook de beïnvloeding van persoonlijkheidskarakteristieken en situatie-
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kenmerken door het gedrag Dynamische interactie sluit dus wederzijdse oor­
zakelijkheid tussen persoon/situatie en gedrag in De vragenlijstmethode is 
niet de aangewezen methode om vat te krijgen op de dynamische interactie 
Een mogelijkheid om deze interactie wel te bestuderen is het opzetten van ex­
perimenten, waarin het responsiegedrag niet als een effect van interactie 
wordt bestudeerd, maar waarin ook de invloed van het responsiegedrag op de 
perceptie van de situaties wordt bestudeerd Te denken valt bijvoorbeeld 
aan het aanbieden van gestandaardiseerde taken en het observeren van het 
gedrag, zoals dat gerealiseerd wordt bij het doorlopen van de componenten 
van het systeem van zelfbevestiging 
Op de analyseproblemen van de dnedimensionele datamatrix van de SSAT is 
in par 4 2 ingegaan De gekozen werkwijze voor de SSAT, waarbij een con­
cept χ situatie combinatie als een afzonderlijk item wordt opgevat, leidt 
tot een persoon χ ïtemmatrix, waarop een factoranalyse kan worden uitge-
voerd Wanneer de factoren bestaan uit items die hetzelfde concept meten, 
dan levert de analyse een factorstructuur van de concepten op Worden de 
factoren gevormd door items uit gelijksoortige situaties, dan levert de a-
nalyse een factorstructuur van situaties op De gevolgde werkwijze staat op 
gespannen voet met het interactionistische uitgangspunt, omdat de analyse-
methode hieraan geen recht doet en in feite aan de buitenkant van de data 
blijft Dit was uiteindelijk ook de reden om na de empirische toetsing van 
de theoretische structuur van de SSAT aan de theoretische structuur de 
voorkeur te geven 
Met betrekking tot de typologische kenmerken van de SSAT is de conclu-
sie, dat het instrument door de gebruikte meetmethode en analysetechniek 
een geringe congruentie heeft met het interactionistische persoonlijkheids-
model Een verdere discussie over de meetimplicaties van het interactionis-
tische persoonlijkheidsmodel en de oplossing van de implicaties in meetope-
raties en analysetechnieken is dringend gewenst 
- De scoring 
Zoals in par 3 5 is uiteengezet is de scoring van evaluatie-angst tot 
stand gekomen door de ongewogen sommering van de gehercodeerde schalen van 
AK, EG, BV en de scoring van vermijdingstendens door de ongewogen sommering 
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van de gehercodeerde schalen van PV (na spiegeling van de PV-score) en van 
VT Bij de hercodering van de schalen zijn de items op inhoudelijke gronden 
gewogen, waarbij de frequentieverdeling in geval van onzekerheid de door-
slag gaf 
Door middel van een factoranalyse werd de theoretische structuur beves-
tigd, vanwege de problemen die reeds zijn besproken, problemen die vastzit-
ten aan het gebruik van een factoranalyse en vanwege het feit, dat zeer ho-
ge correlaties gevonden werden tussen de theoretische score en de factorop-
lossing is de voorkeur gegeven aan de theoretische score Bij de verdere 
analyses is geen gebruik meer gemaakt van de factoroplossing (zie par 
4 2 ) 
Hoewel de gevolgde scoringsprocedure van de items te rechtvaardigen is, 
blijft het wel een probleem, dat alle situaties en items even zwaar meetel-
len Uit onderzoek naar de invloed van de situaties op de scoringen (zie 
par 7 1 ) blijkt, dat er verschillen zijn te constateren in de mate waarin 
zij evaluatie-angst en vermijdingstendens oproepen Vervolgens is het ook 
voorstelbaar, dat zowel de componenten AK, EG en BV als PV en VT onderling 
niet even zwaar wegen, ook hiermee is geen rekening gehouden Om zo een we-
ging te kunnen uitvoeren is een geformaliseerd model van motivatie als een 
zichzelf bevestigend systeem noodzakelijk Heckhausen (1980b) wijst op hy-
pothetische mogelijkheden van zo een geformaliseerd model op grond waarvan 
wegingsfactoren kunnen worden toegepast Tegen de achtergrond van dit model 
is de gevolgde werkwijze bij de scoring van de SSAT vrij grof Het is ui-
teraard veel genuanceerder om een hypothetisch profiel van een succesgemo-
tiveerde en mislukkingsgemotiveerde in verschillende taaksituaties op te 
stellen en hiermee in de empirische score rekening te houden Vervolgens 
kunnen de discrepanties tussen dit profiel en de feitelijk gevonden scores 
berekend worden Wellicht kan in de toekomst een dergelijke scoring ontwik-
keld worden, het is dan echter de vraag of dit met een vragenlijstmethode 
te realiseren is 
- De criteria van betrouwbaarheid, validiteit, uniciteit en sensitiviteit 
In de hoofdstukken 5 en 6 is ingegaan op vraagstukken rond de betrouwbaar-
heid, validiteit en uniciteit van de SSAT op cxtensiteitsniveau In zoverre 
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de empirische gegevens van de SSAT beschikbaar zijn is de SSAT een betrouw-
baar en valide meetinstrument. Met betrekking tot de relatie met externe 
criteria is het dringend gewenst dat er validiteitsonderzoek komt naar the-
oretisch-nabije criteria, zoals aspiratieniveau, persistentie en intensi-
teit. Met betrekking tot prestatieresultaten kan gesteld worden, dat onge-
veer 20% van de variantie in schoolresultaten door de EB-, AI- en VI-score 
tesamen verklaard kunnen worden, voor de afzonderlijke scores ligt dat rond 
de 10%. Deze gegevens zijn zeker niet minder gunstig dan de gegevens die 
gerapporteerd worden met andere motivatiemeetinstrumenten. De uniciteit 
(validiteit in discriminatief kader) is aanzienlijk. De scores van de SSAT 
worden niet bedreigd door sociale wenselijkheid, intelligentie of de socia-
le achtergrond van de leerlingen. Het vraagstuk met betrekking tot de sen-
sitiviteit van de SSAT is nog níet bevredigend opgelost, omdat beide veld-
experimentele studies te zeer een exploratief karakter droegen. Verder on-
derzoek naar de sensitiviteit is een noodzaak te meer, daar de SSAT veran-
deringen in de motivatiestructuur wil vastleggen die door theorie geleide 
interventies worden geïntroduceerd. 
8.4. Suggesties en mogelijkheden voor toekomstig onderzoek 
Hoewel het onderzoek naar de meting van motivatie in functie stond van 
het vaststellen van eventuele veranderingen in de motiefstructuur van de 
leerlingen, hebben in dit onderzoek vooral de meetoperaties door de comple-
xiteit van de problematiek veel aandacht gekregen. Met betrekking tot de 
meetproblematiek is in de zestiger en zeventiger jaren de discussie gevoerd 
door welke methode, de indirecte projectieve dan wel de directe vragen-
lijstmethode, een adequate motiefmeting gerealiseerd kan worden. Aan het 
eind van deze studie dringt de vraag zich op of motivatie adequaat door een 
vragenlijstmethode gemeten kan worden. 
Indien men door de motiefmeting gedrag wíl voorspellen, dat aan het mo-
tief wordt verondersteld, dan is dat uiteraard mogelijk door middel van een 
vragenlijst. Heeft men het doel om het inzicht in het motivatieconstruct te 
vergroten, dan is de vragenlijstmethode niet adequaat. Een van de belang-
rijkste aspecten voor toekomstig onderzoek is het ontwikkelen van methoden 
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waarmee de dynamische interactie tussen persoonkarakteristieken, situatie-
kenmerken en gedrag kan worden vastgesteld Daarnaast moet er onderzoek op 
gang komen naar dimensies van taaksituaties op grond waarvan deze geklassi-
ficeerd kunnen worden 
Met betrekking tot de veranderbaarheid van motieven is het de vraag of 
er voldoende inzicht is m het motiefconstruct op grond waarvan interven-
ties kunnen worden uitgevoerd die de motivatie van de leerlingen voor hun 
taken tijdens de les kunnen bevorderen De ervaring met eigen interventie-
onderzoek leert, dat het een moeizame onderneming is om de motivatie van 
de leerlingen voor hun taken tijdens de les te bevorderen, als docenten 
zich onvoldoende inzetten om, geleid door theoretische inzichten, systema-
tisch en gedurende enige tijd tijdens hun lessen hieraan te werken Het 
probleem wordt dan om duidelijk te maken aan docenten hoe zij moeten hande-
len, terwijl de richtlijnen voor dat handelen zich baseren op een gebrekki-
ge kennis over de werking van het motief binnen het situatiebereik van de 
klas DeCharms zei in 1979 op het congres 'Teacher and Student perceptions 
of succes and failure' te Pittsburgh 'Ik stel mij altijd twee vragen bij 
wat ik doe in mijn onderzoek op scholen Wat vertel ik mijn docenten en hoe 
kan ik ze helpen om wat ik vertel in praktijk te brengen7' Het is weinig 
relevant voor de schoolpraktijk als de door de docenten ervaren motivatie-
problemen van hun leerlingen tijdens de les tot interessante onderzoekspro-
blemen voor onderzoekers gemaakt worden, die dan uiteindelijk tot de con-
clusie komen, dat er te weinig kennis is om tot een adequate interventie o-
ver te gaan Om uit deze impasse te komen zou theorie-ontwikkeling afgewis-
seld moeten worden met praktijkgericht onderzoek, waardoor op den duur meer 
duidelijk zal worden over het motivatieconstruct en waardoor docenten beter 
kunnen worden geholpen bij de pogingen om de motivatie van hun leerlingen 
tijdens de les te bevorderen Er is dringend behoefte aan theoretisch goed 
onderbouwde interventie-onderzoeken van beperkte omvang Dergelijk in-
terventie-onderzoek, mits goed gecontroleerd, is ook voor de theorie-ont-
wiVkeling van belang Daarnaast lijkt een longitudinale studie naar de ont-
wikkeling van motivatie als een zichzelf bevestigend systeem van leerlingen 
in functie van leeftijd, geslacht en schoolprestaties onmisbaar voor toe-
komstig interventie-onderzoek 
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SUMMARY 
This study deals with the avoidance motivation of students in achieve-
ment-related situations during lessons. A distinction is made between 
evaluation-anxiety and the tendency to avoid failure. Evaluation-anxiety 
turns out to be important when deciding to approach or avoid a task. Within 
evaluation-anxiety components are to be distinguished which relate to ex-
pectancies, feelings of evaluation and psycho-psychological phenomena. The 
height of evaluation-anxiety influences the resulting tendency and conse-
quently achievement, because selfcentred reactions block an efficient per-
formance of intellectual achievement tasks. Concerning the tendency to 
avoid failure a distinction is made between components which relate to the 
measure of personal control and instrumental activities to avoid failure. 
Beside that there is the self-concept of ability which proved to have its 
influence on evaluation-anxiety and tendency to avoid failure, the situa-
tion-specific anxiety test (SSAT) was developed to test whether the diffe-
rence between evaluation-anxiety and tendency to avoid failure was empiri-
cal by useful and in order to assess the effects of motivational training-
programs on the motivational structure of students. 
Because evaluation-anxiety and the tendency to avoid failure are con-
sidered situation-specific, achievement-related-situation-characteristics 
as standard of evaluation, probability of success and subjective importance 
are related to items about self-concept of ability, expectancy, feelings of 
evaluation, psycho-physiological phenomena, personal control and instrumen-
tal activities to avoid failure. A factoranalysis of items of evaluation-
anxiety and tendency to avoid failure resulted in a two-factor solution, 
which can be interpreted as evaluation-anxiety and tendency to avoid fai-
lure. By means of a analysis of Linear Structural Relationships, it proved 
possible to identify the conceptual model on which the SSAT is constructed. 
The reliability of the SSAT estimated by stability-coefficients and inter-
nal consistencies is very satisfactory. The concurrent validity studies 
show considerable correlations in the expected direction between evaluation-
anxiety and related anxiety-scales and between tendency to avoid failure 
and measures for achievement-motivation. Beside that there is a consider-
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able discriminant validity between evaluation-anxiety and achievement-moti-
vation and the tendency to avoid failure. 
With regard to the relation between évaluâtion-anxiety, tendency to 
avoid failure and the achievement-criteria it appeared that they account 
for 10% of the variance seperately whereas due to intercorrelation of the 
three concepts they account for about 20% collectively. Self-concept of 
ability, evaluation-anxiety and tendency to avoid failure of the SSAT are 
not related to social desirability, intelligence or social class of the 
student. Statistical differences were found between the test-scores of boys 
and girls. Girls score a higher level of evaluation-anxiety and a lower 
level of self-concept of ability than boys. The conclusion is that the SSAT 
is a reliable and valid measure within the situation-specific field of the 
classroom. 
On the ground of two field-experimental studies no decisive conclusions 
can yet be drawn as to the sensitivity of the SSAT. The complexity of a 
field-experiment makes it difficult to come to causal relations. Besides, 
the question arises whether there is sufficient insight into the motivation-
construct on the grounds of which valid interventions, which can improve the 
motivation of students for their achievement-related tasks during the les-
sons can be executed. 
An attempt was made to determine the influence of the 14 achievement-
related situations on self-concept of ability, evaluation-anxiety and ten-
dency to avoid failure. The situations turned out to have a significant in-
fluence on the level of the score for self-concept of ability, evaluation-
anxiety and tendency to avoid failure. By means of the self-concept of abi-
lity score it was possible to order 11 of these 14 situations in three situ-
ation-clusters, viz. feedback, tasks with personal control and the execution 
of tasks in the intellectual field before the forum of the class. In the 
internal structure of these three situation-clusters a two-factor solution 
was also possible, viz. evaluation-anxiety and tendency to avoid failure. 
This analysis shows that the empirical structure of the SSAT fits the theo-
retical model in each of the three situation-clusters. 
Finally the SSAT was evaluated in terms of its own theoretical criteria. 
The conclusion is, that a direct questionnaire method can only partly assess 
motivation congruently within an interactionistic personality-model. 
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B I J L A G E N 
BIJLAGE 1 
De concepten van de SSAT, hun afkortingen en een schematisch overzicht van 
de structuur van de SSAT. 
Eigen bekwaamheid (EB). 
Evaluatie-angst, in de analyses Angstindex (AI). 
De evaluatie-angst bestaat uit: 
- Angst-voor-het-niet-kunnen (AK) 
- Evaluatieve gevoelens (EG) 
- Psychofysiologische begeleidingsverschijnselen (BV). 
Resulterende tendens in de betekenis van vermijdingstendens, 
in de analyses vermijdingsindeχ (VI). 
De resulterende tendens bestaat uit: 
- Persoonlijke verantwoordelijkheid (PV) 
- Vermijdingstendens (VT). 
Schematisch overzicht van de structuur van de SSAT. 
Situatie 1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
EB 
AI 
AK EG BV 
VI 
PV VT 
E χ t e η ι t e ι t 
BIJLAGE 2 
Het testboekje . 
De tussen haakjes aangegeven cijfers geven de nummering over de 14 situa-
ties weer (zie schema 3.9.). 
Voor onderzoeksdoeIeinden is op aanvraag bij de auteur het computerpro-
gramma Patroon te verkrijgen voor de hercodering en het overzichtelijk 
wegschrijven van de scores van de experimentele versie van de SSAT. 
Versie 3 september 1980. Auteur Drs. V.A.M. Peters. 
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S S Α Τ Experimentele versie 1978 
Copyright Th С M Bergen / В W G M Smits 
Instituut voor Onderwijskunde 
Katholieke Universiteit Nijmegen 

S.S.A.T. 
In dit boekje worden vragen gesteld over situaties die zich in de klas 
tijdens de les kunnen voordoen 
Bovenaan op elke bladzijde staat een foto met een korte beschrijving van 
de situatie, daarna volgen er enkele vragen 
Wat moet je nu doen? 
Bekijk eerst goed de foto en stel je voor, dat jezelf in die situatie bent 
Lees daarna elke vraag aandachtig door en ga btj jezelf na, hoe JIJ je in 
zo'n situatie zou voelen of wat JIJ in zo'n situatie zou doen 
Naast elke vraag staan al een aantal antwoordmogelijkheden, kruis dat 
antwoord aan, dat het meest overeenkomt met het antwoord, dat je zelf 
zou geven 
Elk antwoord is goed, als het maar weergeeft wat je in zo'n situatie 
werkelijk denkt, voelt of werkelijk zult doen 
Sla de bladzijde maar eens om, dan zullen WIJ een voorbeeld nemen 
O. Een leerling helpt een andere leer/ing bij een 
nogal moeilijke opgave. 
Komt het voor, dat je aan een andere leerling vraagt om jou te helpen, wanneer je in de klas een nogal 
moeilijke opgave moet maken? 
Laten we nog een voorbeeld nemen. 
0.2. Vind je het vervelend om andere leerlingen om hulp te vragen? 
Wanneer je denkt dat je je vergist hebt, gum het kruisje dan uit. Kun je het kruisje niet uitgummen, 
dan kun je het veranderen door een rondje om het verkeerde kruisje te zetten en in een hokje, dat 
je wel zou willen kiezen een nieuw kruisje te zetten. 
Dus zo: bijna nooit 
voor 
wel eens 
voor 
X 
vaak 
voor 
Θ 
erg vaak 
voor 
4 
О 1 Dat ik een andere leerling vraag om mij te helpen bij het maken van een nogal moeilijke opgave komt 
bijna nooit wel eens vaak erg vaak 
voor voor voor voor 
Als je nu vindt, dat het bijna nooit voorkomt, dat je een andere leerling om hulp vraagt, dan zet je een kruisje in het hokje 
onder "bijna nooit voor" Komt het wel eens voor dan zet je een kruisje in het hokje onder "wel eens voor" Hetzelfde doe 
je als je vindt, dat het vaak voorkomt of erg vaak voorkomt Denk eraan, je kunt maar een kruisje zetten Doe het maar eens 
0 2 Andere leerlingen om hulp vragen, vind ik 
— meestal erg vervelend 
— soms vervelend 
— helemaal niet vervelend 
Bij deze vraag kun je kiezen uit 3 antwoordmogelijkheden Door een kruisje te zetten in een van de hokjes geef je aan of je 
het meestal erg vervelend vindt, soms vervelend vindt of helemaal niet vervelend vindt om aan andere leerlingen hulp te 
vragen Doe het maar eens 
Werk rustig door, pieker niet te lang over de vragen 
Sla geen antwoorden op vragen over Wanneer er geen antwoord voorkomt, dat precies jouw eigen mening weergeeft, 
kies dan een antwoord, dat jouw eigen mening zo goed mogelijk benadert 
5 
8-14 
Voordat je de vragen gaat beantwoorden, die bij elke klassesituatie staan, word je eerst nog gevraagd om het volgende te doen. 
De verschillende klassesituaties zijn op de volgende twee bladzijden onder elkaar gezet. 
Nu is het mogelijk, dat je van jezelf vindt, dat je in vergelijking met je medeleerlingen in sommige situaties beter bent dan in 
andere situaties. 
Geef nu door middel van een kruisje aan, hoe goed je denkt, dat je bent in deze klassesituaties. 
w*... 
Er is een proefwerk geweest waarvan Je 
vond, dat het nogal moeilijk was. De 
leraar heeft de proefwerken nagekeken 
en staat op het punt ze terug te geven. 
Hij laat merken, dat hij over de resulta-
ten niet tevreden is. 
Hoe goed denk je, dat jouw 
Er worden leesbeurten gegeven in de klas 
in een vak, dat nogal moeilijk is. Je vindt 
het belangrijk om het zo goed mogelijk te 
doen. 
Hoe goed denk je, dat je bent met lezen? 
De lerares loopt de klas rond en kijkt hoe 
de oefening die over stof gaat. die zojuist 
is uitgelegd, wordt uitgevoerd. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het maken 
van oefeningen over uitgelegde stof? 
Tijdens de gymles moeten er enkele 
oefeningen worden nagedaan, die nogal 
moeilijk zijn. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het na-
doen van gymoefeningen? 
Je bent bezig met een tamelijk moeilijk 
proefwerk, dat van belang is voor het 
rapport. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het 
maken van proefwerken? 
De leraar heeft een opdracht gegeven. De 
bedoeling is, dat er groepjes van ongeveer 
4 leerlingen gevormd worden, waarin de-
ze opdracht besproken wordt 
Hoe goed denk je, dat je bent in het be-
spreken van opdrachten in een groepje? 
resultaat S? 
erg 
goed goed 
middel-
matig 
l iet zo 
joed 
amelijk 
lecht 
erg 
goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
goed goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel 
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
Je krijgt een mondelinge beurt in een vak 
dat je níet zo goed ligt. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het doen 
van mondelinge beurten? 
erg 
goed 
middel- niet zo tamelijk 
metig goed slecht 
15-21 
Je zit m de tekenles en /e hebt van de 
leraar een vrij moeilijke opdracht gekregen. 
Hoe goed denk je, dat je bent met 
tekenen? 
Een leerling heeft iets niet begrepen en de 
leraar vraagt hem (haar) naar het bord te 
komen. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het ma-
ken van opgaven voor het bord? 
In de klas vindt een discussie plaats over 
een interessant onderwerp. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het dis-
cussieren over een onderwerp in de klas? 
De leraar maakt de punten voor het 
rapport bekend. 
Hoe goed zijn, denk je de resultaten op 
je rapport ' 
Een leerling komt naar voren om een 
spreekbeurt te houden over een zelf 
gekozen onderwerp. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het hou-
den van spreekbeurten? 
De leraar wi/st iemand aan die voor de 
klas een mondelinge beurt krijgt over een 
nogal moeilijk onderwerp, dat hij als huis-
werk heeft opgegeven. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het doen 
van mondelinge beurten? 
Tijdens een les dramatische expressie 
krijg je een opdracht die ¡e moet uit-
beelden. 
Hoe goed denk je, dat je bent in het 
uitbeelden van iets? 
erg 
goed joed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
goed 
middel-
matig 
niet 20 
goud 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel-
matig 
l iet zo 
joed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed 
middel-
matig 
niet zo 
goer) 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel 
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
erg 
goed goed 
middel-
matig 
niet zo 
goed 
tamelijk 
slecht 
Α. Er is een proefwerk geweest waarvan je vond, dat het 
nogal moeilijk was. De leraar heeft de proefwerken 
nagekeken en staat op het punt ге terug te geven. Hij 
laat merken, dat hij over de resultaten niet tevreden is. 
1. Stel je voor, dat jezelf in die klas zit. Hoe denk je dan, dat je je tijdens het teruggeven van het proefwerk voelt? 
2. Je hebt je proefwerkblaadje teruggekregen. Het cijfer valt je nogal tegen. Twijfel je er op zo'n moment aan of 
je het wel kunt? 
3. Sommige leerlingen vinden het vervelend als de leraar tijdens het teruggeven van het proefwerk de punten hardop 
voorleest. Maakt het voor jouw verschil, hoe hij de punten bekend maakt? 
4. Stel je voor de leraar bespreekt de proefwerkvragen. Zou je, wanneer je over je punt niet zo tevreden bent, dezelfde 
stof nog eens willen bestuderen? 
5. Als er een proefwerk gegeven wordt, komen er dan wel eens gedachten bij je op om maar niet naar de les te gaan? 
6. Tijdens de bespreking van het proefwerk bestaat de gelegenheid om over de gemaakte opgaven vragen te stellen. 
Denk je, dat je van die gelegenheid gebruik zult maken? 
8 
22 27 
1 Ik denk, dat ik mij tijdens het teruggeven van het proefwerk 
erg gespannen gespannen een beetje gespannen op mijn gemak erg op mijn gemak 
voel voel voel voel voel 
2 Of ik het wel kan, daar twijfel ik op zo'n moment 
bijna nooit wel eens vaak heel vaak 
aan aan aan aan 
3 Als de leraar de uitslag van het proefwerk bekend maakt 
— heb ik het liefste, dat hij de proefwerkpunten hardop voorleest 
— heb ik het liefste, dat hij de proefwerken teruggeeft, zonder daarbij iets te zeggen 
— maakt het mij niet zoveel uit, hoe hij dat doet 
4 Ik denk, dat ik 
— er erg tegenop zie om de stof weer te bestuderen 
— er wel wat tegenop zie om de stof weer te bestuderen 
— er niet tegenop zie om de stof weer te bestuderen 
5 Gedachten om maar met naar de les te gaan als er een proefwerk is, komen 
heel vaak vaak wel eens bijna nooit nooit 
bij mij op bij mij op bij mij op bij mij op bij mij op 
6 Ik denk, dat ik 
— liever afwacht of andere leerlingen misschien dezelfde vragen zullen stellen 
— vaak toch wat zal aarzelen om over de opgaven vragen te stellen 
— het meestal direkt zal vragen, als ik van de opgaven iets niet begrepen heb 
13. Er worden feesbeurten gegeven m de klas in een 
vak dat nogal moeilijk is. Je vindt het belangrijk 
om het zo goed mogelijk te doen. 
1. Stel je voor, dat de leraar aan jou de keus laat nu de leesbeurt te doen of een andere keer. 
Wat denk je dat je doen zult? 
2. Als je in de les een leesbeurt krijgt, hoe denk je dan, dat je het er vanaf zult brengen? 
3. Tijdens het lezen is de aandacht van de hele klas op jou gericht. 
Hoe vind je dat? 
4. Ervaar je wel eens bij jezelf, dat je gauw in de war raakt, wanneer je in de klas iets moet lezen? 
5. De leesbeurt is voorbij en je merkte, dat het niet zo goed ging, erger je je op zo'n moment aan jezelf? 
6. Soms komt het wel eens voor, dat leerlingen wat meer lezen over onderwerpen, die in de klas besproken 
worden. Hoe is dat bij jou? 
10 
2Θ 33 
1 Als ik de keus heb om een leesbeurt meteen te doen of uit te stellen, dan zou ik 
— zeker meteen de leesbeurt willen hebben 
— misschien liever meteen de leesbeurt willen hebben 
— waarschijnlijk liever de leesbeurt willen uitstellen 
2 Als ik in de les een leesbeurt krijg, dan 
— weet ik zeker, dat ik het er goed vanaf zal brengen 
— vertrouw ik er op, dat ik het er goed vanaf zal brengen 
— ben ik soms wel een beetje bang dat ik het er niet goed vanaf zal brengen 
— ben ik vaak bang, dat ik het er niet goed vanaf zal brengen 
3 Wanneer tijdens het lezen de aandacht van de hele klas op mij gericht is, dan vind ik dat 
erg vervelend vervelend niet vervelend maar prettig 
ook niet prettig 
4 De ervaring, dat ik bij het lezen gauw in de war raak, heb ik 
bijna nooit wel eens vaak 
5 Als het niet zo goed gaat, erger ik mij op zo'n momenti 
heel erg erg een beetje niet 
aan mijzelf aan mijzelf aan mijzelf aan mijzelf 
6 Nog wat meer lezen over onderwerpen die op school behandeld worden, doe ik 
— meestal alleen als het echt moet 
— soms ook als het niet echt noodzakelijk is 
— regelmatig ook als het niet perse hoeft 
С. De lerares loopt de klas rond. Ze kijk t hoe de 
oefening die over stof gaat, die zojuist is uitgelegd, 
wordt uitgevoerd. 
1. Als jij in de klas een schriftelijke opdracht krijgt, begin je daar dan meestal direct aan? 
Hoe voel jij je als de lerares vlak achter je blijft stilstaan en over je schouder heenkijkt, hoe je het doet? 
Als jij met een opgave gaat beginnen, komt het dan voor, dat het gevoel bij je opkomt dat je met weet of 
je het wel zult kunnen? 
Hoe vind je het als de andere leerlingen kunnen horen, dat de lerares ¡ets over je werk zegt? 
Als je met een opgave in de klas wat moeite hebt, denk je dan dat je gauw het bijltje erbij neergooit 
en maar wat anders gaat doen? 
Stel je voor, dat de lerares merkt, dat de opdracht door een aantal leerlingen nog niet goed begrepen is. 
Zij vraagt, of iemand die het wel begrepen heeft het nog eens ¡n het kort wil vertellen. 
Jij denkt, dat je het begrepen hebt, wat zou jij doen? 
12 
34 39 
1 Als ik in de klas een schriftelijke opdracht krijg, dan ( 1 3 ) 
— begin ik daar meestal meteen aan 
— duurt het meestal even voordat ik daar aan begin 
— kost het mij moeite om daar direkt aan te beginnen 
2 Ais de lerares vlak achter mij blijft stilstaan en mijn werk bekijkt, dan voel ik mij ( 1 4 ) 
— even rustig als anders 
— wat minder op mijn gemak dan anders 
— veel minder op mijn gemak dan anders 
3. Het gevoel, dat ik het niet weet of ik het wel kan, als ik met een opgave moet beginnen, komt bij mij ( 1 5 ) 
heel vaak vaak soms bijna niet nooit 
voor voor voor voor voor 
• • • π • 
4 Als andere leerlingen kunnen horen, dat de lerares iets over mijn werk zegt, dan vind ik dat ( 1 6 ) 
helemaal niet een beetje erg heel erg 
vervelend vervelend vervelend vervelend 
5. Als ik met een opdracht in de klas moeite heb, dan denk ik ( 1 7 ) 
— dat ik maar het liefst iets anders zou willen gaan doen 
— dat het mij moeite kost om eraan door te werken 
— dat ik toch zal proberen om eruit te komen 
6 Wanneer ik denk, dat ik het begrepen heb, dan zou ik ( 1 6 ) 
— direct bereid zijn om het nog eens voor de klas te vertellen 
— wat aarzelen om het voor de klas te vertellen 
— mij waarschijnlijk niet aanbieden om het nog eens voor de klas te vertellen 
13 
D. Tijdens de gym/es moeten er enkele oefeningen 
worden nagedaan, d/e nogal moeili/k zijn. 
1. Soms vraagt de gymleraar om een oefening voor te doen. Je hebt de indruk dat je de oefening kunt. 
De leraar kijkt jouw richting uit. Hoop je, dat hij jou zal aanwijzen om de oefening voor te doen? 
2. Als je denkt, dat je een oefening niet kunt en iedereen moet één voor één de oefening nadoen. 
Komt dan bij jou wel eens de gedachte op "kon ik maar eens iets verzinnen om niet mee te hoeven doen"? 
3. Stel dat de leraar erop let, dat iedereen meedoet en dat jij aan de beurt bent om de oefening te doen. 
Hoe voel je je op zo'n moment? 
4. Als jij de beurt gehad hebt en je ziet, dat verschillende andere leerlingen het niet zo goed doen. 
Denk je dan, dat je wat opgelucht zult zijn? 
5. Er zíjn leerlingen, die bepaalde gvmoefeningen minder goed doen dan ze misschien wel zouden kunnen, 
omdat zij de oefening niet goed durven. Overkomt jou dat ook? 
6 Sommige leerlingen kunnen het van zichzelf niet zo goed hebben, als zij een bepaalde oefening niet 
zo goed kunnen. Ze proberen soms door extra te oefenen daarin beter te worden. 
Wat zou jij doen? 
40 45 
1 Als de leraar rondkijkt, wie hij zal vragen om de oefening voor te doen dan ( 1 9 ) 
— hoop ik meestal, dat hij mi] niet zal vragen 
— hoop ik meestal, dat hij mij wel zal vragen 
— laat het mij onverschillig of hij mij wel of niet zal vragen 
2 Ik denk, dat de gedachte "kon ik maar iets verzinnen om niet mee te hoeven doen aan zo'n oefening" ( 2 0 ) 
erg vaak vaak wel eens bijna niet helemaal niet 
bij mij opkomt bij mij opkomt bij mij opkomt bij mij opkomt bij mij opkomt 
π • • • • 
3 Ik denk, dat ik vlak voordat ik aan de beurt ben ( 2 1 ) 
— erg bang ben, dat het me niet zal tukken 
— wel een beetje bang ben, dat het me misschien niet zal lukken 
— erop vertrouw, dat het me wel zal lukken 
4 Als ik zou zien, dat verschillende leerlingen het niet zo goed doen.dan zou ik ( 2 2 ) 
erg wel wat niet 
opgelucht zijn opgelucht zijn opgelucht zijn 
S Oat ik een gymoefening minder goed doe omdat ik gespannen ben, komt bij mij ( 2 3 ) 
bijna nooit wel eens vaak 
voor voor voor 
6 Als ik een bepaalde gymoefening niet zo goed kan, dan ( 2 4 ) 
— zou ik waarschijnlijk wel extra gaan oefenen om het wat beter te kunnen 
— zou ik waarschijnlijk niet extra gaan oefenen om het wat beter te kunnen 
— weet ik nog niet wat ik zou doen 
15 
E. Je bent bezig met een tameh/k moeilijk proefwerk, 
dat van belang is voor het rapport. 
Het komtvoor, dat leerlingen erg in verwarring raken als iets tijdens het proefwerk niet zo goed lukt. 
Overkomt jou dat ook? 
Sommige leerlingen twijfelen vlug of het hen wel zal lukken om voor het proefwerk een voldoende te halen. 
Heb jij dat ook? 
Stel je voor, je bent klaar met je proefwerk en je levert je werk in. De leraar gaat meteen je werk nakijken. 
Maak je je dan wel eens ongerust over wat hij van jou denkt? 
Na het proefwerk staan enkele leerlingen over het gemaakte proefwerk na te praten. Ze vergelijken de 
antwoorden met elkaar. Je denkt, dat zij een bepaalde vraag niet goed hebben. 
Wat denk je, dat je in zo'n geval zult doen? 
Je hoort sommige leerlingen wel eens zeggen, dat het hun moeite kost om met de voorbereiding van een 
proefwerk te beginnen. Omdat zij er te laat aan beginnen, gebeurt het wel eens, dat ze de stof niet 
helemaal hebben kunnen doornemen. 
Overkomt jou dat ook? 
Je hoort leerlingen wel eens zeggen, dat zij vooral voor proefwerken leren, omdat ze anders een onvoldoende 
halen. In feite beginnen ze vaak met wat tegenzin te leren. 
Geldt dat ook voor jou? 
16 
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1 Als het tijdens het proefwerk niet zo goed wil lukken, dan ( 2 5 ) 
blijf ik word ik een beetje word ik erg raak ik erg snel 
rustig onrustig onrustig in paniek 
2 Twijfels of het mij wel zal lukken om voor het proefwerk een voldoende te halen komen bij mij ( 2 6 ) 
practisch met wel eens tamelijk snel erg vlug 
op op op op 
3 Als ik mtjn proefwerk inlever en de leraar zou direct mijn werk nakijken, dan maak ik mij ( 2 7 ) 
— bijna altijd ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
— soms ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
— bijna nooit ongerust over wat hij wel van mij zal denken 
4 Ik denk, dat ik in zo'n geval ( 2 8 ) 
— waarschijnlijk niet zou zeggen, dat ZIJ het niet goed hebben 
— wat zal aarzelen om te zeggen, dat z\\ het niet goed hebben 
— het waarschijnlijk wel zou zeggen, dat ZIJ het niet goed hebben 
— het zeker zou zeggen, dat ZIJ het niet goed hebben 
5 Oat ik de stof voor een proefwerk met helemaal heb kunnen doornemen, omdat het mi) veel moeite ( 2 9 ) 
kost om eraan te beginnen, overkomt mij 
erg vaak vaak soms bijna nooit 
θ Als ik voor een proefwerk begin te leren, doe ik dat ( 3 0 ) 
— meestal met nogal wat tegenzin 
— soms met nogal wat tegenzin 
— meestal niet met tegenzin 
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F. De leraar heeft een opdracht gegeven. De bedoeling 
is, dat er groepjes van ongeveer 4 leerlingen 
gevormd worden, waarin deze opdracht besproken 
wordt. 
1. Stel je voor datje in het groepje waarin jij zit, zegt wat je ervan vindt. Als de andere leerlingen weinig aandacht 
zouden schenken aan wat je zegt, ben je dan bang, dat het komt, omdat ze denken, dat jij er weinig vanaf weet? 
2. leder groepje moet iemand kiezen, die straks aan de klas moet vertellen wat zijn groepje ervan vond. Als ze jou 
dat zouden vragen, zou je dan proberen om iemand anders dat te laten doen? 
3. Maakt het voor jou verschil of je in een kleine groep of voor de hele klas je eigen mening geeft? 
4. Stel, dat de anderen jou toch zouden kiezen. Je bent aan de beurt om namens jouw groepje verslag uit te brengen. 
Wanneer je iets van een papiertje zou aflezen, heb je er dan last van, dat je handen wat gaan trillen? 
5. Stel je voor, dat de leerlingen van het groepje waarin j i j zit nauwelijks hun best zouden doen om de opdracht 
goed uit te voeren. Wat denk je, zou je daar dan iets van zeggen? 
6. De groepsopdracht is voorbij en je zit weer op je plaats. Denk je.dat je meestal tevreden bent als je terugdenkt 
aan je eigen inbreng in het groepje? 
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Wanneer andere leerlingen in de groep weinig aandacht zouden schenken aan mijn mening, dan ben ik (31) 
vaak 
bang 
soms wel eens 
bang 
bijna nooit 
bang 
Г* 
dat het komt, omdat ze denken, dat 
ik er weinig vanaf weet 
Als ze mij zouden vragen om de mening van de groep aan de klas te vertellen, dan zou ik 
— heel waarschijnlijk proberen om daaronder uit te komen 
— misschien wel moeite doen om daaronder uit te komen 
— heel waarschijnlijk niet proberen om daaronder uit te komen 
In een klein groepje kan ik 
— veel gemakkelijker mijn mening geven dan voor de hele klas 
» 
— wel wat gemakkelijker mijn mening geven dan voor de hele klas 
— even gemakkelijk mijn mening geven dan voor de hele klas 
— juist wat moeilijker mijn mening geven dan voor de hele kies 
Als ik voor de klas iets van een papiertje zou moeten aflezen, dan heb ik er 
( 3 2 ) 
( 3 3 ) 
bijna geen 
last van 
weinig 
last van 
wel wat 
last van 
veel 
last van 
Ί& 
dat mijn handen 
wat gaan trillen 
Als de andere leerlingen van het groepje niet erg hun best zouden doen, dan denk ik, dat ik 
— daar zeker iets van zou zeggen 
— daar misschien wel iets van zou zeggen 
— daar waarschijnlijk niets van zou zeggen 
Als ik terugdenk aan mijn eigen inbreng in het groepje, dan denk ik, dat ik over mijzelf meestal 
— erg tevreden ben 
— niet zo tevreden ben 
— wat teleurgesteld ben 
— erg teleurgesteld ben 
( 3 4 ) 
( 3 5 ) 
(36) 
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G. Je krijgt een mondelinge beurt in een vak, 
dat je niet го goed ligt. 
1. Ben je wel eens wat bang, dat je het niet zo goed kunt, als je ziet hoe gemakkelijk sommige andere leerlingen 
vragen beantwoorden, wanneer zij een beurt hebben? 
2. Hoe denk je, dat je zult reageren als de leraar onverwachts je naam noemt om je een beurt te geven? 
3. Welke gedachte denk je, is op jou meestal van toepassing, als je onverwachts een beurt krijgt? 
4. De beurt ¡s voorbij. Houd het je dan wel eens bezig, hoe je klasgenoten over jou denken? 
5. Stel je eens voor, dat de leraar aan de hele klas een vraag stelt. Niemand in de klas steekt een vinger op. 
Jij denkt dat je het antwoord weet. Wat zou jij in zo'n geval doen? 
6. Als je een mondelinge beurt krijgt, vind je het dan vervelend, dat de hele klas naar je kijkt? 
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1 Als ik mezelf vergelijk met hoe gemakkelijk sommige andere leerlingen vragen beantwoorden, dan ben ik ( 3 7 ) 
bijna nooit 
bang 
soms 
bang 
vaak 
bang 
& 
dat ik het wat minder goed kan 
dan andere leerlingen 
Als de leraar onverwachts mijn naam noemt om mij een beurt te geven, dan 
— wacht ik meestal rustig af, wat hij gaat vragen 
— voel ik mij wel een beetje onrustig worden 
— voel ik mij behoorlijk zenuwachtig worden 
De gedachte , die denk ik het meest op mij van toepassing is. als ik onverwachts een beurt krijg, is 
—'wat een pech, dat ik nu juist die beurt krijg" 
—"niets aan te doen, dat ik nu juist die beurt krijg " 
—"wel plezierig, dat ik nu juist die beurt krijg " 
Wat mijn klasgenoten over mijn beurt denken, houdt mij 
vaak 
bezig 
wel eens 
bezig 
bijna nooit 
bezig 
Ik denk, dat tk in zo'n situatie 
— direct mijn vinger zou opsteken 
— wat zou aarzelen om mijn vinger op te steken 
— waarschijnlijk niet mijn vinger zou opsteken 
— zeker niet mijn vinger zou opsteken 
Wanneer de leerlingen in de klas mij aanki|ken, als ik een mondelinge beurt heb, dan vind ik dat meestal 
erg vervelend vervelend met vervelend 
( 3 8 ) 
( 3 9 ) 
( 4 0 ) 
( 4 1 ) 
( 4 2 ) 
H. Je zit in de tekenles en je bebt van de leraar een vrij 
moeilijke opdracht gekregen. 
1. Als je met een wat moeilijkere opdracht bezig bent, komt dan wel eens de gedachte bij je op "ik weet niet of het 
me wel zal lukken"? 
2. Er zijn leerlingen, die aan vakken zoals tekenen niet zo veel doen en er soms maar wat met de pet naar gooien. 
Wat doe jij? 
3. Je merkt, dat de tekening die je aan het maken bent niet zo goed wil lukken. Wanneer je ziet, dat het lesuur 
al voor een groot gedeelte voorbij is, raak je dan in de knoei, waardoor het nog minder lukt? 
4. Wat vind je ervan, als de leraar de tekening die je in de les gemaakt hebt, zou ophangen? 
5. Er zijn leerlingen die tijdens de tekenles moeite hebben om aan het werk te blijven en vaak iedere gelegenheid 
aangrijpen om iets anders te doen. 
Overkomt jou dat ook? 
6. Stel je voor, je hebt de tekening af en je bekijkt het nog eens. Denk je dan wel eens, ik hoop maar dat mijn 
werk in vergelijking met dat van anderen er behoorlijk afkomt? 
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1 De gedachte, dat ik met weet "of het mij wel zal lukken", komt (43) 
erg snel 
ïij mij op 
tamelijk snel 
)i| mij op 
niet zo gauw 
)ij mij op 
»jna nooit 
DIJ mij op 
Voor de vakken zoals tekenen 
— doe ik veel minder moeite dan voor de andere vakken 
— doe ik wel wat minder moeite dan voor de andere vakken 
— probeer ik toch zo goed mogelijk mijn best te doen 
(44 ) 
Dat ik door het verstrijken van de tijd zo in de knoei raak, dat daardoor de tekening nog minder lukt, overkomt mif 
bijna nooit wel eens vaak heel vaak 
Als de leraar de tekening, die ik in de les gemaakt heb, zou ophangen, dan zou ik dat 
(45) 
(46) 
erg vervelend 
vinden 
vervelend 
vinden 
niet leuk maar ook 
niet vervelend leuk 
vinden vinden 
erg leuk 
vinden 
5 Dat ik met mijn eigen tekening met opschiet, omdat ik moeite heb om aan het werk te blijven, overkomt mij 
zelden wel eens regelmatig erg vaak 
( 4 7 ) 
6. De gedachte "ik hoop maar, dat mijn tekening in vergelijking met die van anderen er behoorlijk afkomt', heb ik ( 4 8 ) 
bijna nooit wel eens vaak erg vaak 
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/. Een leerling heeft iets niet begrepen en de leraar 
vraagt hem (haar) om naar het bord te komen. 
Stel je voor, dat j i j naar het bord toegaat, maak je je ér dan op zo'n moment ongerust over, of je de vragen, 
die de leraar stelt wel snel genoeg door zult hebben? 
Als je voor het bord staat, vind je dan, dat je even goed kunt nadenken als wanneer je op je plaats zit? 
Houdt het je bezig wat de andere leerlingen van je vinden als je voor het bord staat? 
Als je weer op je plaats zit, heb je dan meestal een tevreden of een ontevreden gevoel over hoe je het er 
voor het bord hebt afgebracht? 
Als je tijdens de les iets niet begrepen hebt, wat denk je dan dat je zou doen? 
6. Soms vraagt de leraar wel eens aan de klas of iedereen het begrepen heeft. Denk je, dat je, 
wanneer je ¡ets niet begrepen hebt dan dat zou zeggen? 
1. Of ik de vragen, die de leraar aan mij stelt wel snel genoeg door zal hebben, als ik voor het bord sta, daar maak ik mij van 
te voren 
( 4 9 ) 
erg ongerust een beetje ongerust nauwelijks ongerust 
over over over 
Als ik voor het bord sta, dan kan ik ( 5 0 ) 
beter 
nadenken 
even goed 
nadenken 
minder goed 
nadenken 
veel minder goed dan wanneer ik op 
nadenken ^~ mijn plaats zit 
3. Wat de andere leerlingen van mij vinden als ik voor het bord sta, houdt mij 
nauwelijks bezjg wel wat bezig behoorlijk bezig 
Als Ík weer op mijn plaats zit, dan heb ik 
soms een tevreden, 
meestal een soms een ontevreden meestal een 
ontevreden gevoel gevoel tevreden gevoel 
•0 
(51) 
( 5 2 ) 
over hoe ik het er voor 
het bord heb afgebracht 
Als ik tijdens de les iets niet begrepen heb, dan 
— vraag ik dat meestal meteen aan de leraar 
— wacht ik daar meestel 11 ever even mee tot de leraar bij mij in de buurt is 
— vraag ik dat meestal liever aan een leerling, die bij mij in de buurt zit 
( 5 3 ) 
Als de leraar aan de klas vraagt of hetgeen hij uitgelegd heeft, begrepen is en ik zou het níet begrepen hebben, dan denk 
ik dat ik er ( 5 4 ) 
— geen behoefte aan zou hebben om dat te zeggen 
nauwelijks behoefte aan zou hebben om dat te zeggen 
juist veel behoefte aan zou hebben om dat te zeggen 
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J. In de klas vindt een discussie plaats over een 
interessant onderwerp. 
1. Als verwacht wordt, dat iedereen zijn mening geeft over dat onderwerp, dus jij ook, maak je je daarover 
dan van te voren zenuwachtig? 
2. Maak je je er van te voren wel eens zorgen over, of je tijdens de discussie wel goed uit je woorden zal kunnen komen? 
3. Als je tijdens de discussie ¡ets moet zeggen, komt het dan voor, dat je je hart te keer voelt gaan? 
4. Wanneer je tijdens de discussie de gelegenheid krijgt om nog iets meer te zeggen dan nodig is, 
zou je dat dan doen? 
5. Zit je ermee, als je de indruk hebt, dat enkele andere leerlingen beginnen te lachen als jij iets zegt? 
6. Hoe vind je het als een discussie Ín de klas niet goed verloopt? 
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β 13 
1 Als ik weet, dat ik ook iets zal moeten zeggen, dan maak ik mij daarover van te voren ( 5 5 ) 
heel erg erg nauwelijks helemaal niet 
zenuwachtig zenuwachtig zenuwachtig zenuwachtig 
2 Of ik tijdens de discussie wel goed uit mijn woorden zal kunnen komen, daarover maak ik mij ( 5 6 ) 
heel weinig weinig wel wat tamelijk veel veel 
zorgen zorgen zorgen zorgen zorgen 
3 Als ik tijdens de discussie iets zeg, voel ik mijn hart ( 5 7 ) 
nogal wel wat bijna met 
te keer gaan te keer gaan te keer gaan 
4 Wanneer ik de gelegenheid zou krijgen om nog iets meer te zeggen dan nodig is, dan zou ik die gelegenheid ( 5 8 ) 
— zeker aangrijpen 
— misschien wel aangrijpen 
— waarschijnlijk niet aangrijpen 
5 Als ik de indruk heb, dat enkele andere leerlingen beginnen te lachen als ik iets zeg, dan zit ik daar ( 5 9 ) 
heel erg erg wel een beetje nauwelijks helemaal niet 
mee mee mee mee mee 
6 Als een discussie in de klas met goed verloopt, dan ( 6 0 ) 
— laat mij dat vrij koud 
— vind ik dat wel wat vervelend 
— zou ik willen dat ik daaraan iets zou kunnen doen 
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К. De leraar maakt punten voor het rapport bekend. 
1. Slaap je op de avond, voordat het rapport bekend gemaakt wordt even gemakkelijk in als anders7 
2. Komt tijdens het schooljaar de vraag bij jou op, of je wel zult overgaan? 
3. Stel, dat het punt voor een bepaald vak volgens jou niet klopt, zou je dan in de klas daarover vragen stellen? 
4. Zit je er wel eens over in, als je eraan denkt, dat anderen (bijvoorbeeld je ouders) misschien in jou teleurgesteld 
zouden zijn, als het rapport wat tegenvalt? 
5. Wat vind je ervan, wanneer andere leerlingen aan jou zouden vragen om hun cijfers met die van jou te vergelijken? 
6. Stel je voor, dat je thuis op een rustig ogenblik nog eens de cijfers van je rapport bekijkt. Denk je dan, dat je 
je zult voornemen om je voor sommige vakken nog meer in te spannen? 
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* Ы* 
14 19 
1 Ik denk, dat ik de avond voordat het rapport bekend gemaakt wordt ( 6 1 ) 
— net zo gemakkelijk zal inslapen als anders 
— wat moeilijker zal inslapen dan anders 
— veel moeilijker zal inslapen dan anders 
2 De vraag of ik wel zal overgaan, komt tijdens het schooljaar ( 6 2 ) 
zeer vaak vaak wel eens bijna nooit 
bij mij op bij mi| op bij mij op bij mij op 
3 Als ik denk, dat een punt voor een bepaald vak niet klapt, dan zou ik daar { 6 3 ) 
— zeker vragen over stellen 
— misschien wel vragen over stellen 
— zeker geen vragen over stellen 
4 Dat anderen in mij teleurgesteld zouden zijn, als mijn rapport wat zou tegenvallen, daar zit ik ( 6 4 ) 
— vaak over in 
— wel eens over in 
— bijna nooit over in 
6 De rapportcijfers vergelijken met die van andere leerlingen 
— vind ik erg prettig 
— vind ik prettig 
— heb ik weinig op tegen 
— vind ik niet zo prettig 
6 Als ik thuis rustig mijn cijfers bekijk, dan denk ik, dat ik 
zeker misschien wel waarschijnlijk geen 
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( 6 5 ) 
voornemens zou maken om mij voor 
sommige vakken nog meer in te spannen ( 6 6 ) 
& 
L. Een leerfing komt naar voren om een spreekbeurt te 
houden overeen zelf gekozen onderwerp. 
1. Als jij een spreekbeurt zou moeten houden, zou je daar dan extra dingen voor willen nakijken? 
2. Als jij een spreekbeurt zou moeten houden, zit je dan in spanning of het je wel zal lukken? 
3. Als je op weg naar school denkt aan de spreekbeurt die je straks moet houden, komt dan, denk je, 
de gedachte bij je op: "ik wou maar, dat het alvast voorbij was"? 
4. Stel je voor je zit in de klas en de leraar heeft zojuist jouw naam genoemd. Je staat op om naar voren te lopen. 
Hoe voel je je op zo'n moment? 
5. Je spreekbeurt is voorbij en je zit weer op je plaats. Komt het dan voor, dat er een teleurgesteld gevoel bij je 
opkomt, omdat het je toch minder goed gelukt is dan je van te voren had gehoopt? 
Stel je voor, dat de les waarin jij je spreekbeurt moet houden door ziekte van de leraar niet doorgaat. 
Welke gedachte komt dan, denk je, het sterkst bij je op? 
30 
Als ik een spreekbeurt moet houden, dan denk ik, dat ik daar 
— veel extra dingen voor zou willen doen 
— wel wat extra dingen voor zou willen doen 
— niet veel extra dingen voor zou willen doen 
— bijna geen extra dingen voor zou willen doen 
(67) 
Als ik een spreekbeurt moet houden, dan zit ik 
heel erg 
tn spanning 
erg 
in spanning 
een beetje 
in spanning 
bijna niet 
in spanning 
& 
of het mij wel 
zal lukken 
De gedachte, dat ik zou willen, dat het alvast maar voorbij was, komt, denk ik 
erg sterk 
bij mij op 
sterk 
bij mij op 
wel wat 
bij mij op 
helemaal niet 
bij mij op 
Ik denk, dat ik mi) op zo'n moment 
( 6 8 ) 
(69) 
( 7 0 ) 
heel erg 
opgewonden voel 
erg 
opgewonden voel 
wel wat 
opgewonden voel 
tamelijk 
rustig voel 
erg 
rustig voel 
Van een teleurgesteld gevoel, omdat mijn spreekbeurt minder goed gelukt is, dan ik van te voren had gehoopt, heb ik 
(71) 
bijna nooit last 
— soms last 
— vaak last 
— heel vaak last 
De gedachte, die waarschijnlijk het sterkst bij mij opkomt is 
— erg jammer, dat mijn spreekbeurt niet doorgaat 
— wel wat jammer, dat mijn spreekbeurt niet doorgaat 
— gelukkig maar, dat mijn spreekbeurt niet doorgaat 
— "ik hoop, dat hij de volgende les nog ziek is" 
( 7 2 ) 
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Af. De leraar wijst iemand aan die voor de klas een 
mondelinge beurt krijgt over een nogal moeilijk 
onderwerp, dat hij als huiswerk heeft opgegeven, 
\ 
1. Stel je voor, de leraar kijkt de klas rond om te zien, wie hij deze keer naar het bord zal roepen om een beurt 
te geven. Wat denk je, dat je zult doen? 
2. Een medeleerling zei: ''Als ik voor het bord sta, dan heb ik wel eens het gevoel, dat ik het niet goed doe". 
Heb jij dat gevoel ook? 
3. Als jij een mondelinge beurt krijgt voor de klas, heb je er dan last van, dat je een rode kleur krijgt? 
4. Als jij jezelf vergelijkt met hoe andere leerlingen het er bij mondelinge beurten van afbrengen, wat vind je 
dan van jezelf? 
5. Er zijn leerlingen, die liever voor de hele klas mondelinge vragen beantwoorden. Andere leerlingen 
beantwoorden dezelfde vragen liever schriftelijk. Hoe is dat bij jou? 
6. Als de leraar een nogal ingewikkelde opgave opgeeft en hij vraagt, zonder dat het nu persé moet, om het 
thuis eens uit te zoeken, denk je dan, dat je daar aan zult werken? 
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Als de leraar de klas rondkijkt om te zien wie hij naar het bord zal roepen, om een beurt te geven dan denk ik, dat ik 
— mij probeer te verschuilen achter de rug van een medeleerling 
— mij zo onopvallend mogelijk zal gedragen 
— gewoon afwacht of hij mij een beurt geeft 
— zijn aandacht probeer te trekken 
Het gevoel, dat ik het niet goed doe, heb ik 
heel vaak vaak wel eens 
( 7 3 ) 
bijna nooit 
Van het krijgen van een rode kleur als ik een beurt krijg voor de klas, heb ik 
helemaal geen 
last 
erg weinig 
last 
wel wat 
last 
veel 
last 
erg veel 
last 
Als ik mijzelf vergelijk met andere leerlingen, dan vind ik, dat ik het er 
— veel beter vanaf breng dan de meeste andere leerlingen 
— wel wat beter vanaf breng dan de meeste andere leerlingen 
— net zo goed vanaf breng als de meeste andere leerlingen 
— minder goed vanaf breng dan de meeste andere leerlingen 
— veel minder goed vanaf breng dan de meeste andere leerlingen 
Ik denk, dat 
— ik liever de vragen mondeling voor de hele klas beantwoord 
— het mij met veel uitmaakt om de vragen mondeling of schriftelijk te beantwoorden 
— ik liever de vragen schriftelijk beantwoord 
( 7 4 ) 
( 7 5 ) 
(76) 
( 7 7 ) 
Als de leraar zo'n opgave opgeeft zonder dat de opgave persé gemaakt moet worden, dan denk ik, dat ik er thuis ( 7 8 ) 
— meestal met plezier aan zal werken 
— misschien wel wat aan zal doen 
— meestal niet toekom om er iets aan te doen 
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N. Tijdens een les dramatische expressie krijg je een 
opdracht die je moet uitbeelden. 
1. De leraar vraagt een vrijwilliger om de opdracht eens uit te beelden. Zou jij dat doen? 
Stel je eens voor, dat je door de leraar wordt aangewezen om een opdracht voor te doen. Maakt het jou dan wat 
uit, of je het voor de hele klas of in een klein groepje moet uitbeelden? 
Als je sommige leerlingen in de les bezig ziet, hoe zij iets uitbeelden, komt er dan wel eens bij jou een benauwd 
gevoel op, dat je het zo goed toch niet zult kunnen? 
Als er Ín een groepje een opdracht uitgebeeld moet worden dan zijn er wel eens leerlingen, die niet echt meedoen. 
Zou je daar iets van willen zeggen? 
Sommige leerlingen krijgen een wat raar gevoel van binnen als zij zo'n opdracht moeten uitvoeren. 
Hoe is dat bij jou? 
Stel je voor, je hebt de opdracht uitgevoerd en je loopt naar je plaats terug. Denk je, dat je op zo'n moment 
tevreden bent over hoe je het gedaan hebt? 
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Ik denk, dat ik mij 
— zeker beschikbaar zou stellen 
— misschien wel beschikbaar zou stellen 
— zeer waarschijnlijk niet beschikbaar zou stellen 
Als ik door de leraar wordt aangewezen om een opdracht voor te doen, dan zou 
— ik dat liever in een klein groepje willen doen 
— mij dat niet veel uitmaken, of ik het voor de hele klas of in een klein groepje moet doen 
(79) 
(80 ) 
Een benauwd gevoel, dat ik het toch niet zo goed kan uitbeelden als veel andere leerlingen, komt bij mij 
bijna nooit 
op 
wel eens 
op 
tamelijk vaak 
op 
bijna altijd 
op 
Als er bij zo'n g roepsopdracht leerlingen zijn, die niet echt meedoen, dan zou ik daar 
— zeker iets van willen zeggen 
— misschien wel iets van willen zeggen 
— zeer waarschijnlijk niets van willen zeggen 
(81 ) 
(82 ) 
Als ik zo'n opdracht moet uitvoeren, dan heb ik (83) 
heel veel 
last 
veel 
last 
wel wat 
last 
bijna geen 
last 
^ 
van een wat raar 
gevoel van binnen 
Ik denk, dat ik na zo'n opdracht 
— meestal tevreden ben over hoe ik het gedaan heb 
— meestal niet goed weet of ik tevreden of ontevreden ben over hoe ik het gedaan heb 
— meestal wat teleurgesteld ben over hoe ik het gedaan heb 
— meestal erg teleurgesteld ben over hoe ik het gedaan heb 
(84 ) 
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BIJLAGE 3 
Voorlopige normering van de SSAT. 
Het bereik, het gemiddelde, de standaarddeviatie en de kwartielen voor de 
SSAT-scores op extensiteitsniveau, berekend op een groep van 939 leerlin­
gen. Jongens N = 476, meisjes N = 463. De groep is samengesteld uit leer­
lingen van de zesde klas van het gewoon lager onderwijs, de brugklas en de 
tweede klas van het algemeen voortgezet onderwijs. De normering moet als 
voorlopig beschouwd worden. 
Totale groep (N = 939) 
Concept 
Totaalsc 
EB 
AK 
EG 
BV 
PV 
VT 
AI 
VI 
bereik 
theoretisch 
min 
:ores 
14 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
max 
70 
28 
28 
28 
28 
28 
84 
56 
empirisch 
min 
28 -
0 -
2 -
0 -
1 -
0 -
ЪЧ -
1 -
max 
69 
24 
23h 
26 
27 
24 
72% 
47 
gemid­
delde 
44.75 
10.02 
11.09 
9.85 
16.71 
9.32 
30.96 
20.62 
standaard­
deviatie 
5.78 
4.73 
3.89 
5.53 
4.51 
4.42 
12.58 
8.05 
kwartielen 
eerste 
25% 
40.5 
6.7 
8.7 
5.5 
13.5 
5.7 
21.7 
14.7 
tweede 
50% 
44.5 
9.7 
10.7 
9.5 
16.5 
8.7 
30.2 
19.7 
derde 
75% 
47.5 
12.7 
13.7 
12.5 
19.5 
12.7 
38.7 
25.7 
Jongens (Ν - 476) 
Concept theo 
min 
Totaalscores 
EB 
AK 
EG 
BV 
PV 
VT 
AI 
VI 
14 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
ber 
retisch 
max 
- 70 
- 28 
- 28 
- 28 
- 28 
- 28 
- 84 
- 56 
eik 
empirisch 
min max 
28 
0 
2 
0 
1 
0 
4 
з% 
- 69 
- 24 
- 23% 
- 23 
- 27 
- 20% 
- 68 
- 47 
gemid­
delde 
45.57 
8.88 
10.41 
8.82 
16.65 
В. 80 
28.11 
20.15 
standaard­
deviatie 
5.79 
4.38 
3.75 
4.55 
4.68 
4.28 
11.28 
8.06 
kwartielen 
eerste tweede derde 
25% 50% 75% 
41.5 
5.7 
7.6 
4.9 
13.2 
5.4 
20.3 
14.5 
45.3 
8.8 
10.1 
8.7 
17.0 
8.6 
27.5 
19.9 
49.0 
11.5 
12.6 
11.5 
19.5 
11.5 
35.5 
24.7 
Meisjes (N - 463) 
Concept 
Totaals« 
EB 
AK 
EG 
BV 
PV 
VT 
AI 
VI 
ber 
theoretisch 
min max 
:ores 
14 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
0 -
70 
28 
28 
28 
28 
28 
84 
56 
eik 
empirisch 
min max 
28 -
0 -
2% -
0 -
3 -
0 -
3% -
1 -
65 
24 
22% 
26 
27 
24 
72% 
44 
gemid­
delde 
43.91 
11.19 
11.79 
10.91 
16.76 
9.86 
33.89 
21.10 
standaard­
deviatie 
5.65 
4.80 
3.91 
5.28 
4.33 
4.50 
12.97 
8.02 
kt 
eerste 
25% 
40.0 
7.6 
8.6 
6.5 
13.5 
6.4 
24.5 
15.2 
/artiel« 
tweede 
50% 
43.7 
11.1 
11.6 
10.8 
17.0 
9.4 
33.4 
20.7 
ïn 
derde 
75% 
46.9 
13.8 
14.3 
14.0 
19.4 
12.6 
42.0 
26.3 
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Steltingen 
1. De meting van het motief 'de oriëntatie om mislukking te vermijden' 
door middel van een testangstmeting moet als een niet valide operati-
onalisering van dit motief beschouwd worden. 
2. De mogelijkheden van de directe vragenlijstmethode zijn te beperkt om 
een congruente meetoperatie voor de meting van motieven binnen een 
interactionistisch persoonlijkheidsmodel te realiseren. 
3. Het verdient aanbeveling om binnen het interactionistische persoon-
li jkheidsmodel voor de meting van de eigen bekwaamheid, evaluatie-
angst en vermijdingstendens de opvatting van situatie-specificiteit 
te vervangen door die van de situatie-specifieke trek (Zuckerman, 
1976). 
4. In vervolgonderzoek naar de invloed van het lesgedrag van de docent op 
de motivatie van de leerlingen voor hun taken tijdens de les moeten 
naast de vrijwilligheid van de docent om aan de interventie deel te 
nemen, als relevante theoretische criteria de attributionele vooringe-
nomenheden en de evaluatie-oriëntering van de docent betrokken worden. 
5. Het is vanuit motivatietheoretisch standpunt een gemiste kans, dat met 
name in de onderbouw van het voortgezet onderwijs docenten in het al-
gemeen vooral een sociale evaluatienorm bij de beoordeling van leer-
pres taties van de leerlingen gebruiken. De voordelen immers van het 
toepassen van een individuele evaluatienorm voor het in stand houden 
en bevorderen van de motivatie van leerlingen zijn manifest. 
6. Om de teleurstelling van beginnende docenten over hun eigen functione-
ren op school en tijdens de les te verminderen, verdient het aanbeve-
ling, dat opleiders van onderwijsgevenden afstappen van het idee, dat 
de beoogde onderwijsbekwaamheden en onderwijsattitudes, die tijdens de 
opleiding zijn bereikt consistentie hebben over tijd en situaties. 
7. In verband met de in dit proefschrift gevonden verschillen tussen 
jongens en meisjes m.b.t. de eigen bekwaamheid en evaluatie-angst, is 
het een interessante onderzoeksvraag na te gaan of in 1990 in tegen-
stelling tot 1980 meisjes tussen de 11 en 16 jaar mogelijk onder in-
vloed van het emancipatiestreven van de jaren zeventig zichzelf even 
bekwaam achten en in gelijke mate evaluatie-angst rapporteren voor 
hun taken tijdens de les als jongens van deze leeftijd. 
8. Een onderzoeker moet in staat zijn om te dromen en hij/zij moet gelo-
ven in de droom. Om een grote droom waar te maken is de eerste eis 
een hoge bekwaamheid voor het dromen, de tweede is vasthoudendheid, 
nl. blijven geloven in de droom (Hans Selye). 
9. Veel academische proefschriften komen nooit tot stand of aanzienlijk 
later af dan gepland was. Om deze reden verdient het aanbeveling, dat 
promovendi zich goed bewust zijn van hun eigen evaluatie-angst en 
vermijdings tendens. 
10. Omdat het juniorenbeleid tijdelijke medewerkers zeer afhankelijk maakt 
van beleidsprocedures en machtige anderen, valt van deze groep jonge 
medewerkers nauwelijks kritische inbreng te verwachten. 
11. Het lijkt erop, dat de reclamemaker in de televisiereclamespot voor 
een wasmiddel in het midden van de jaren zeventig, waarin de moeder 
tegen haar zoontje, die met vuile kleren thuiskomt, zegt: 'Het zou 
Jantje de Boer niet wezen', gebruik maakt van het mechanisme van de 
zichzelf waarmakende voorspelling. Immers als Jantje de verwachting 
van zijn moeder waarmaakt, heeft dit een aanzienlijk positief effect 
op de omzetcijfers van het wasmiddel. 
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